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EPIGRAFE

“Todas as pesquisas sao para atenderem uma dor” (Maria de Fatima Joaquim
Minetto - relato oral em 10/04/2025).

“Assim, a adolescéncia ndao é um periodo de conclusao, mas de crise e

amadurecimento do pensamento” (Vigotsky, 2009, p. 229).



RESUMO

A presente tese teve como objetivo geral analisar o processo de desenvolvimento
das emoc¢des e da autorregulacdo em adolescentes, por meio da construcéo e
vivéncia de um jogo que envolve emogdes e situacdes sociais de desenvolvimento.
Embora haja um crescente interesse pela tematica das emog¢des na adolescéncia, a
maioria dos estudos concentra-se na identificagdo de déficits na regulagéo
emocional, sendo ainda escassas as propostas interventivas, especialmente aquelas
construidas com a participacdo ativa dos préprios adolescentes. Fundamentada na
Teoria Historico-Cultural, especialmente nos conceitos de situacdo social de
desenvolvimento, perezhivanie e Zona de Desenvolvimento Iminente, foi realizada
uma pesquisa de abordagem mista (Sampieri, 2013), com base no modelo de
pesquisa-intervengao (Spinillo; Lautert, 2008). O estudo foi conduzido com 75
adolescentes de trés turmas do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica de Curitiba (PR) e 20 adolescentes de um instituto educacional em Madri
(Espanha). Os instrumentos utilizados foram: cartas andnimas, pré e pds-testes com
a Escala de Dificuldades na Regulagdo das Emog¢des (DERS), diario de campo e
entrevistas semiestruturadas. Uma das turmas brasileiras construiu coletivamente o
jogo “Kingdom of Emotion” e o vivenciou (grupo experimental 1); outra turma
participou apenas da vivéncia do jogo (grupo experimental 2); e a terceira atuou
como grupo controle. A analise qualitativa foi realizada com base nos Nucleos de
Significagdo e na categoria de perezhivanie, enquanto os dados quantitativos do pré
e poOs-testes foram tratados por meio de estatistica descritiva comparativa, com o
auxilio do software Jamovi. A coleta de dados na Espanha ocorreu por meio de uma
missédo de estudos com o apoio do PROEX/CAPES com PPGE - UFPR, com a
colaboragédo da Universidade Complutense de Madrid. Os resultados evidenciaram
que as emocbes dos adolescentes sdo fortemente influenciadas pelas situagdes
sociais que vivenciam, com diferengas marcantes entre os contextos socioculturais
do Brasil e da Espanha. O jogo se mostrou um mediador eficaz na Zona de
Desenvolvimento Iminente, promovendo a expressao, a catarse, a reflexdo e a
autorregulacdo das emocgdes. A construgdo e a vivéncia coletiva do jogo
favoreceram transformacgdes qualitativas nos modos de expressar emogdes e de
lidar com situagdes-problema, contribuindo para o desenvolvimento socioemocional
dos adolescentes. A pesquisa contribui ao evidenciar a poténcia de praticas
educativas participativas e dialégicas, com protagonismo juvenil, e aponta caminhos
para futuras intervengdes que articulem emocgdes, jogos e desenvolvimento humano.
Em relacdo a abordagem histérico-cultural, a pesquisa traz o conceito de
perezhivanie e de situagdo social de desenvolvimento para o centro do debate em
torno da autorregulacéo das emocgdes.

Palavras-chave: Adolescéncia. Desenvolvimento emocional. Autorregulacéo. Jogo
educativo. Teoria Histérico-Cultural. Vygotsky.
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ABSTRACT

This doctoral thesis aimed to analyze the process of emotional development and
emotion regulation in adolescents through the construction and experience of a game
involving emotions and social situations of development. The research is based on a
review of Brazilian scientific literature, which shows that although there is growing
interest in the topic of emotions in adolescence, most studies focus on identifying
deficits in emotional regulation, with few intervention proposals—especially those
built with the active participation of adolescents themselves. Grounded in the
Cultural-Historical Theory, particularly the concepts of the social situation of
development, perezhivanie, and Zone of Proximal Development, the study adopted a
mixed-methods approach (Sampieri, 2013), based on the research-intervention
model (Spinillo; Lautert, 2008). The study was conducted with 75 ninth-grade
students from a public school in Curitiba (Brazil) and 20 adolescents from an
educational institute in Madrid (Spain). Data collection instruments included
anonymous letters, pre- and post-tests using the Difficulties in Emotion Regulation
Scale (DERS), field notes, and semi-structured interviews. One of the Brazilian
classes collaboratively created and played the game “Kingdom of Emotion”
(experimental group 1); another class only participated in playing the game
(experimental group 2); and a third acted as the control group. Qualitative data were
analyzed using the method of Meaning Nuclei and the category of perezhivanie,
while quantitative data were examined through comparative descriptive statistics
using the Jamovi software. The results showed that adolescents’ emotions are
strongly influenced by the social situations they experience, with marked differences
between the sociocultural contexts of Brazil and Spain. The game proved to be an
effective mediator of the Zone of Proximal Development, promoting the expression,
reflection, and regulation of emotions. The construction and collective experience of
the game fostered qualitative transformations in the ways emotions were expressed
and in how problem situations were addressed, contributing to the adolescents’
socioemotional development. The research contributes by highlighting the potential
of participatory and dialogical educational practices, with youth protagonism, and
points to paths for future interventions that integrate emotions, games, and human
development. Regarding the cultural-historical approach, the study brings the
concepts of perezhivanie and the social situation of development to the forefront of
the debate on emotion self-regulation.

Keywords: Adolescence. Emotional development. Emotion regulation. Educational
game. Cultural-Historical Theory. Vygotsky.



RESUMEN

La presente tesis doctoral tuvo como objetivo general analizar el proceso de
desarrollo de las emociones y de la autorregulacion en adolescentes, a partir de la
construccion y vivencia de un juego que involucra emociones y situaciones sociales
de desarrollo. La investigacion parte de una revision de la produccidn cientifica
brasilefia, la cual evidencia que, aunque existe un interés creciente por la tematica
de las emociones en la adolescencia, la mayoria de los estudios se centran en la
identificacién de déficits en la regulacidn emocional, siendo aun escasas las
propuestas de intervencion, especialmente aquellas construidas con la participacion
activa de los propios adolescentes. Basada en la Teoria Historico-Cultural,
especialmente en los conceptos de situacion social de desarrollo, perezhivanie y
Zona de Desarrollo Préximo, se llevé a cabo una investigacidon con enfoque mixto
(Sampieri, 2013), a partir del modelo de investigacion-intervencidn (Spinillo; Lautert,
2008). El estudio se desarrolldé con 75 adolescentes de tres clases del 9° afo de la
Ensefianza Fundamental de una escuela publica de Curitiba (Brasil) y 20
adolescentes de un instituto educativo en Madrid (Espafa). Los instrumentos
utilizados fueron: cartas anénimas, pruebas pre y post con la Escala de Dificultades
en la Regulacion Emocional (DERS), diario de campo y entrevistas
semiestructuradas. Una de las clases brasilefias construyd colectivamente y jugd el
juego “Kingdom of Emotion” (grupo experimental 1); otra clase solo participd en la
vivencia del juego (grupo experimental 2); y la tercera actué como grupo de control.
El analisis cualitativo se realizd a partir de los Nucleos de Significacion y de la
categoria perezhivanie, y los datos cuantitativos fueron tratados mediante estadistica
descriptiva comparativa, con el uso del software Jamovi. Los resultados evidenciaron
que las emociones de los adolescentes estan fuertemente influenciadas por las
situaciones sociales que vivencian, con diferencias significativas entre los contextos
socioculturales de Brasil y Espana. El juego se mostré como un mediador eficaz de
la Zona de Desarrollo Préximo, promoviendo la expresion, reflexion vy
autorregulacion emocional. La construccidn y la experiencia colectiva del juego
favorecieron transformaciones cualitativas en las formas de expresar emociones y
de enfrentar situaciones problematicas, contribuyendo al desarrollo socioemocional
de los adolescentes. La investigacion aporta al evidenciar el potencial de practicas
educativas participativas y dialdgicas, con protagonismo juvenil, y sefiala caminos
para futuras intervenciones que articulen emociones, juegos y desarrollo humano.
En relacidn con el enfoque histérico-cultural, el estudio situa los conceptos de
perezhivanie y de situacidn social de desarrollo en el centro del debate sobre la
autorregulacion de las emociones.

Palabras clave: Adolescencia. Desarrollo emocional. Autorregulacién. Juego
educativo. Teoria Historico-Cultural. Vygotsky.
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MEMORIAL

Formacdo de estrelas chamada NGC 3324 na Nebulosa Carina - Telescépio James Webb/ Nasa
(12/07/2022).

Desde a infancia, meu contato com a educagado foi constante. Quando
acompanhava minha mae a igreja, auxiliava as professoras do departamento infantil
no cuidado das criangas. Sempre tive afinidade com a escola e, ao longo dos anos,
encontrei inspiracédo em diferentes educadores. Uma dessas referéncias foi minha
vizinha, Maria Luiza, que lecionou para minha turma na 42 série e exerceu grande
influéncia sobre minha trajetoria.

Aos 12 anos, mudei-me de Curitiba para Campina Grande do Sul, onde
passei a estudar no periodo da manha. A tarde, auxiliava minha tia Irene, que era
professora, realizando tarefas como correcdo de cadernos, organizacdo de
atividades e apoio em sala de aula. Em troca, ela me oferecia uma pequena
remuneracdo. Durante os trés anos em que atuei como sua auxiliar, desenvolvi
grande familiaridade com a docéncia. Tanto que, em suas auséncias, a diretora
permitia que eu ficasse responsavel pela turma sem a necessidade de outro

professor para supervisionar.
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Aos 15 anos, assumi minha primeira turma. Com a abertura de uma
pré-escola por minha tia Irene, passei a atuar oficialmente como estagiaria,
assumindo, de forma independente, a responsabilidade por uma turma.

Motivada pela experiéncia pratica, ingressei simultaneamente no Ensino
Médio e no curso de Magistério. Durante esse periodo, conciliava os estudos
matutinos com o trabalho na pré-escola a tarde, além de frequentar as aulas do
Magistério duas vezes por semana, no periodo noturno.

No ultimo ano do Magistério e do Ensino Médio, fui aprovada em primeiro
lugar no concurso para monitor do Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil
(PETI), promovido pela prefeitura de Campina Grande do Sul. Esse programa
oferecia atendimento em periodo integral a criancas e adolescentes, com 0 objetivo
de afasta-los do trabalho infantil e das ruas.

Minha atuagcdo no PETI envolveu 0 apoio pedagdgico e atividades musicais,
proporcionando-me uma experiéncia enriquecedora. Devido ao sistema de rodizio
entre os monitores, trabalhei em uma escola diferente a cada dia da semana. Essa
dindmica permitiu-me conhecer a maior parte das escolas urbanas do municipio,
compreendendo suas realidades, seus professores, seus modelos de gestao e sua
organizacao escolar.

Nesse trabalho, também aprendi a integrar a tecnologia ao contexto escolar,
pois essa foi a estratégia que encontrei para atrair a atencdo das criangas e
gerenciar turmas de quase 30 alunos em uma sala multisseriada, composta por
estudantes de diferentes idades, variando entre sete e treze anos.

Paralelamente, em 2002, ingressei no curso de Pedagogia da Faculdade de
Campina Grande do Sul (FACSUL). No ano seguinte, fui aprovada no concurso para
professor da Prefeitura de Campina Grande do Sul. Ainda em 2003, exonerei-me do
cargo no PETI para assumir a docéncia na rede municipal pela manh&, enquanto
continuava atuando na pré-escola de minha tia no periodo da tarde e cursava a
faculdade a noite.

Ao longo de minha trajetoria como professora, lecionei para todas as séries,
desde o Maternal Il até a 42 série, além de atuar como docente nas disciplinas de
Artes, Musica, Inglés e Ensino Religioso. Em todas essas areas, busquei integrar a
tecnologia a pratica pedagogica, visando aprimorar © processo de

ensino-aprendizagem.
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Em 2006, fui aprovada no concurso da Prefeitura Municipal de Curitiba,
engravidei do meu primeiro filho, Arthur, e também me mudei para a capital. Nesse
periodo, solicitei a exoneracdo da pré-escola e optei por atuar como professora
concursada nas redes municipais de Curitiba e Campina Grande do Sul.

Conclui minha especializacdo em Arte e Educagdo em 2008. No ano
seguinte, fui aprovada em outro concurso da Prefeitura Municipal de Curitiba e,
consequentemente, exonerei-me do cargo na prefeitura de Campina Grande do Sul.
A partir de entéo, passei a lecionar em periodo integral em um Centro de Educagéo
Integral (CEIl) de Curitiba, atuando como professora de musica. Permanecei nessa
funcdo até 2011, periodo em que também desenvolvi projetos de Coral e Radio
Escola.

O projeto Coral obteve grande éxito na escola e na comunidade, tornando-se
uma referéncia até sua interrup¢do devido a pandemia. Em 2015, recebemos o
convite para integrar o Coral do Palacio Avenida do HSBC, o que proporcionou uma
experiéncia enriquecedora tanto no ambito profissional quanto no pessoal.

O trabalho com a Radio Escola também foi extremamente gratificante. Além
dos programas semanais transmitidos na escola, fomos convidados a desenvolver
uma programagado especial para a radio da prefeitura, ampliando ainda mais o
alcance e o impacto do projeto.

O ano de 2012 marcou importantes mudancas em minha trajetéria
profissional. Fui convocada pela Secretaria de Estado do Parana para atuar como
pedagoga, apos aprovagdo em concurso realizado anteriormente. Simultaneamente,
fui aprovada em um concurso interno da Prefeitura de Curitiba para mudancga de
area, passando a exercer a funcido de pedagoga na rede municipal.

Dessa forma, deixei meus dois cargos como docente para dedicar-me
exclusivamente a atuacdo pedagdgica. Ainda nesse ano, vivenciei outra grande
transformacdo em minha vida pessoal com o nascimento de meu segundo filho,
Albert.

Sempre fui fascinada pelas tecnologias, 0 que me levou a iniciar um curso
oferecido pela Rede Estadual de Ensino sobre o uso das Tecnologias de Informagéao
e Comunicacdo (TIC). Ao final do curso, tive a oportunidade de assistir a uma
palestra da professora Glaucia da Silva Brito, da Universidade Federal do Parana
(UFPR), que destacou a importancia das pesquisas na area das tecnologias. Foi

essa palestra que despertou em mim o desejo de investigar e estudar mais
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profundamente esse tema. A partir desse momento, passei a me dedicar a leitura de
obras especializadas, a realizar cursos e a cursar disciplinas isoladas de mestrado
na area.

Conquistei minha vaga no Mestrado Profissional em Educacéo: Teoria e
Pratica de Ensino (PPGE:TPen) em 2015, apds um processo seletivo desafiador.
Embora tenha sido aprovada duas vezes na primeira fase do Mestrado Académico
desta mesma universidade, ndo consegui avancar para a segunda fase, que
consistia na entrevista. Também fui aprovada na primeira fase do Mestrado em
Tecnologia da Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), mas né&o
passei para a segunda fase. Foi apenas na quarta tentativa que finalmente consegui
ingressar no mestrado e realizar o sonho de aprofundar meus estudos na area.

Minha dissertacdo de mestrado abordou 0 uso de tecnologias pelos
professores corregentes no municipio de Curitiba.

Simultaneamente ao mestrado, iniciei outra especializagdo em Midias
Integradas na Educacéo pela UFPR no final de 2016. Conclui o mestrado em julho
de 2017 e a especializag&o no inicio de 2018.

Em 2018, além de atuar como pedagoga na Prefeitura de Curitiba e no
Estado do Parana, também lecionei para as turmas de Pedagogia na Faculdade de
Campina Grande do Sul. No Ensino Superior, tive a oportunidade de lecionar as
disciplinas Didatica |, Didatica Il e Avaliagdo Educacional. Além disso, orientei dois
grupos de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), o que foi uma experiéncia
enriquecedora. Lecionar para adultos e contribuir para a formagéao inicial dos futuros
educadores foi uma vivéncia incrivel, e me senti realizada com o impacto do meu
trabalho. No entanto, devido a dificuldades financeiras, a faculdade precisou fechar
algumas turmas e dispensar alguns professores, incluindo a mim, ao final do ano.

Ainda em 2018, fui aprovada na primeira fase do doutorado em Tecnologias
da Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), mas meu projeto nao foi
aprovado na fase seguinte. Esse processo se repetiu nos quatro anos
subsequentes, também na UFPR, onde passei na primeira fase, mas n&o obtive
aprovacgao na entrevista.

Atualmente, continuo atuando como pedagoga na Prefeitura de Curitiba e no
Estado do Parana. Percebo que a vida € uma constante busca, em que estamos, a
todo momento, em busca de algo: seja um bem-estar, uma realizagdo ou um

proposito. O doutorado, que comegou como um sonho de infancia, transformou-se
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em uma meta, um objetivo a ser alcancado — e essa trajetoria ndo foi facil. Foram
quatro anos tentando ingressar no mestrado e mais cinco anos para finalmente ser
aceita no doutorado. Toda essa caminhada foi trilhada em um contexto
histérico-social que n&o pode ser ignorado, € que sera descrito a segurr.

No final de 2019, na China, e no inicio de 2020, no Brasil, a sociedade se viu
diante de uma pandemia provocada pelo virus SARS-CoV-2, que causou a doenga
chamada Covid-19, a qual foi fatal para milhares de pessoas. O mundo literalmente
parou, e fomos obrigados a nos isolar, permanecendo em quarentena em casa. As
aulas no ensino fundamental passaram a ser realizadas de forma virtual, e tanto
docentes quanto discentes tiveram que se reinventar, aprender a utilizar as
tecnologias e adaptar-se as salas de aula virtuais.

Esse cenario perdurou até o segundo semestre de 2021, quando as
atividades presenciais comecaram a ser retomadas. Inicialmente, as aulas
ocorreram com rodizio entre os alunos da mesma turma, em razdo do
distanciamento social. Posteriormente, a maioria dos discentes retornou ao
presencial, adotando o uso de mascaras, a higienizacdo das m&os com alcool em
gel e seguindo protocolos de segurancga, como afericao de temperatura, entre outros
cuidados.

Em 2022, o ano letivo teve inicio com o retorno de todos os estudantes as
atividades presenciais, uma vez que a vacina ja havia sido disponibilizada para
adolescentes e criangcas de até cinco anos. Os professores também receberam
doses de refor¢o para iniciar 0 novo ano letivo. Embora ainda fosse necessario o uso
de mascaras e alcool em gel, o distanciamento social ja n&o era mais exigido.

Em abril de 2022, o uso de mascaras passou a ser facultativo. Diante desse
cenario de pandemia, a chegada da vacina e a reducdo dos casos de infeccéo
trouxeram uma renovada esperangca de recomec¢o. Embora nao tenha sido um
processo facil e tenha envolvido muitos desafios, foi, sem duvida, um verdadeiro
recomeco.

A imagem da Nebulosa Carina, que abre esta apresentacdo, foi capturada
pelo Telescopio Espacial James Webb e divulgada no dia 12 de julho de 2022,
marcando um grande avango para a ciéncia. Desenvolvido em colaboragéo entre a
NASA, a Agéncia Espacial Europeia e a Agéncia Espacial Canadense, o Telescdpio
James Webb foi projetado com o objetivo de colocar um observatdrio no espago

para capturar radiacdo infravermelha. As imagens capturadas tém sido
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surpreendentes e impressionantes, revelando o quanto ainda ha para explorar e
aprender. Por isso, trago, em cada capitulo, uma foto tirada pelo James Webb.

No entanto, como a histéria e 0o tempo ndo param, o mundo passou a
enfrentar o temor de uma Ill Guerra Mundial. A RuUssia invadiu a Ucrania,
desencadeando uma guerra contra a soberania deste pais. Em resposta, muitos
paises se posicionaram contra a invasdo, impondo uma série de sangbes ao
governo russo.

Com a guerra e o cenario de pandemia, que ainda persiste devido ao
surgimento de novas variantes, veio a inflagao, afetando a todos, especialmente os
individuos mais vulneraveis. O preco do combustivel, que ja acumulou uma alta de
80% em apenas um ano, tende a continuar subindo devido a guerra na Russia
(Brasil de Fato, 2022). Pandemia, guerra, temores, inflacdo e incertezas compdem o
contexto histérico-cultural que permeia este trabalho de doutorado.

O que inicialmente era uma preocupagdo com adolescentes e jovens diante
do cenario da pandemia, agravou-se com o contexto de guerra. A partir das
vivéncias da pesquisadora no trabalho pedagdgico com adolescentes, observou-se
um aumento significativo no numero de casos de crises emocionais entre 0s
estudantes, incluindo episddios de automutilagdo e até mesmo tentativas de suicidio.

Como exemplo, no inicio de 2022, fui chamada a entrar em contato com uma
familia para buscar uma adolescente que estava apresentando sinais de mal-estar,
ficando literalmente roxa. Mais tarde, soube que ela havia ingerido diversas
medicagdes, tentando suicidar-se, e chegou a sofrer uma parada respiratéria.
Felizmente, ela sobreviveu.

Em outra ocasido, durante uma situacdo de conflito entre adolescentes, ao
conversar individualmente com cada um, uma menina desabou em lagrimas e
confidenciou que, aos cinco anos, havia sido abusada pelo avé, algo que nunca
havia compartilhado com ninguém.

Situagbes como essas evidenciam a necessidade urgente de acdes
pedagogicas que envolvam 0 manejo das emog¢des € o enfrentamento de situagdes
de conflito. E essencial proporcionar vivéncias que abordem as emogdes,
promovendo a constru¢cdo de novos sentidos e formas de lidar com as adversidades.

E evidente a crescente ansiedade entre os estudantes, que estdo se isolando
cada vez mais, com muitos ja sofrendo de depressao, sindrome do panico € outros

disturbios psicoldgicos, os quais tém impactado diretamente o aprendizado escolar.



26

Diante desse cenario, decidi desenvolver um jogo denominado "Kingdom of
Emotions" (Reino das Emogdes), com o objetivo de proporcionar vivéncias
significativas entre adolescentes. O jogo busca trabalhar aspectos como o
desenvolvimento social, a autorregulacdo emocional, além de estimular o raciocinio
logico, as interagbes sociais e outros fatores que contribuem para o trabalho com
jogos pedagogicos. A escolha do nome em inglés se deu pelo fato de que a maioria
dos jogos digitais que os adolescentes experimentam esta nesse idioma, o que,
esperamos, possa atrair mais a aten¢éo desse publico-alvo.

A ideia de desenvolver 0 jogo surgiu apés minha participacdo em um curso de
extensdo universitaria promovido pela UFPR, intitulado "Jogar para mudar mundos:
0 cérebro como partida". Nesse curso, foi enfatizada a importancia de pesquisadores
na elaboracdo de jogos fundamentados em conceitos cientificos. Aprofundando
meus estudos nas obras de Vygotsky', por meio de um grupo de estudo na UTFPR
com a professora Maria Sara de Lima Dias, e ao ter cursado a disciplina "Interagéo
Social nas Perspectivas de Piaget e de Vygotsky" na UFPR, com a professora Tania
Stoltz, o desenvolvimento do jogo se fundamentard, principalmente, nas emocgdes e
no aspecto social presentes na teoria de Vygotsky.

A justificativa pessoal para o0 desenvolvimento desta pesquisa esta
relacionada a minha vivéncia profissional, pois, no meu cotidiano, venho atendendo
estudantes diagnosticados com sindrome de ansiedade nas escolas. Em diversas
conversas com adolescentes, percebo a falta de controle emocional, evidenciada por
comportamentos como gritos, xingamentos e batidas de porta. Essas situacfes, que
nado deveriam ocorrer em ambientes formais como a escola, refletem o quadro
emocional enfrentado por esta geracéo.

Surge, portanto, a seguinte questao: sera que o desenvolvimento de um jogo
que aborde as emogdes no contexto social de desenvolvimento pode contribuir para
a autorregulagéo e o aprimoramento emocional dos adolescentes? O jogo poderia
promover maior interacao social, estimulando a fantasia e a imaginacéo, e, dessa
forma, contribuir para o enfrentamento de conflitos emocionais? Essas sao algumas
das questdes centrais da problematica de pesquisa que pretendo investigar. Assim

como a imagem que introduz esta pesquisa, na qual a Nebulosa Carina representa

" Devido a diversidade de traducdes, o nome do autor pode ser escrito com diferentes grafias como:
Vygotsky, Vygotski, Vigotsky e Vigotski. Durante os textos, respeitou-se a grafia trazida nas
referéncias de cada uma, por isso a diversidade de escrita € na escrita do artigo, optou-se por se
referir ao autor como Vygotsky, por ser a grafia mais utilizada, principalmente na versdo inglesa.
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um bercario de estrelas, meu objetivo € que este trabalho seja um espaco para o
surgimento de novas duvidas e ideias, impulsionando futuras pesquisas e
investigacoes.

Em 2021, quando as aulas presenciais foram retomadas, compartilhei minha
ideia de pesquisa com adolescentes do 8° e 9° ano do Ensino Fundamental, em
cinco turmas da escola em que trabalhava. Meu objetivo era conhecer a opiniéo e as
sugestdes deles sobre o projeto. Fiquei surpresa com a reac&o positiva, pois 0s
alunos se mostraram entusiasmados para jogar. Muitos me entregaram desenhos
(de animes) e sugeriram ideias para serem incorporadas ao jogo. Foi necessario
explicar que se tratava apenas de um projeto inicial, que seria submetido ao
doutorado. Fiquei contente em perceber o quanto eles se interessaram em participar,
evidenciando a necessidade dos adolescentes de compartilhar seus sentimentos e
emoc¢des de forma ludica e criativa, como o jogo propde.

A aprovacdo no programa de doutorado representou a realizagdo de um
grande sonho, pois foram 5 tentativas para enfim conseguir enfim entrar no
programa. Em janeiro de 2025, realizei outro desejo: conhecer a Europa e fazer um
intercambio. A experiéncia no doutorado me proporcionou a oportunidade de
participar de uma miss&o de estudos em Madrid, Espanha, onde pude aplicar parte
da pesquisa com o0s adolescentes locais. Dessa forma, os estudos ofereceram

vivéncias enriquecedoras € unicas para esta pesquisadoral
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1 INTRODUCAO

Primeira imagem cientifica feita pelo James Webb mostra registro inédito do Universo. Foto:
NASA (2022).

1.1 PROBLEMATICA, PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

Ao observar esta imagem do universo, capturada pelo telescédpio James
Webb, diversas emocdes e reflexdes emergem. E um misto de grandeza e pequenez
diante da imensiddo do cosmos, uma sensacgao dificil de descrever plenamente.
Assim como na contemplacdo de uma fotografia, uma pintura ou uma obra de arte,
estamos constantemente experienciando emogdes e sentimentos, muitas vezes de
forma imperceptivel. Isso ocorre porque as emog¢des fazem parte de nossa vivéncia
cotidiana. Como afirma Mirza (2016, p. 2), “as emog¢des ddo qualidade e significado
a nossa existéncia.”

Uma enquete realizada em maio de 2022 pelo Fundo das Nag¢bes Unidas
para a Infancia - Unicef e pela organizacdo da sociedade civil Viragéo
Educomunicacdo, com mais de 7,7 mil adolescentes e jovens em todo o Brasil,
evidencia a necessidade de investimentos na saude mental, especialmente no

contexto pds-pandemia de Covid-19. Quando questionados sobre o sentimento que
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melhor descrevia seu estado emocional nos ultimos dias, 35% dos respondentes
afirmaram sentir-se “ansiosos(as)”. Além disso, 14% relataram estar “felizes”; 11%,
“preocupados(as) consigo mesmos”; 9%, “indiferentes”; e 8%, “deprimidos(as)”
(Unicef, 2022).

Entre todos o0s respondentes, metade relatou ter sentido necessidade de
buscar ajuda para questbes relacionadas a saude mental, porém 40% nao
recorreram a ninguém. Dentre aqueles que buscaram apoio, 20% recorreram a
amigas(os); 15%, a psicologas(os) ou psiquiatras; 11%, a familia; e 8%, a
namoradas(os). Apenas 2% procuraram professores, e outros 2%, profissionais do
Sistema Unico de Saude (SUS).

Os principais motivos apontados por aqueles que ndo buscaram ajuda
incluem inseguranca (29%), desisténcia do processo (26%), medo de julgamento
(17%) e falta de informac&o sobre onde procurar auxilio (10%). Além disso, apenas
metade dos participantes conhecia servicos ou profissionais especializados no
atendimento a adolescentes na area da saude mental. Entre os que tinham
conhecimento sobre esses recursos, o Centro de Referéncia em Assisténcia Social -
CRAS foi o mais citado (38%), seguido pelo Centro de Atencéo Psicossocial - CAPS
(20%) e pela escola (17%).

Para Gabriela Mora, do Programa de Cidadania dos Adolescentes do Unicef

no Brasil:

Os resultados mostram que é fundamental que familias e profissionais que
trabalham com adolescentes ampliem suas habilidades para fazer uma
escuta qualificada e sem julgamentos, promover o acolhimento e
encaminhar adolescentes para os servicos adequados disponiveis. Essas
séo as primeiras pessoas de confianga buscadas por adolescentes e jovens
em temas de sadde mental, mas é essencial que eles conhegam os fluxos
de atendimento psicossocial em seus municipios, saber a quem buscar e
aonde ir. E importante que os municipios estejam preparados para receber
essas demandas intersetorialmente (Unicef, 2022).

Ainda em relagdo a situacdo dos adolescentes no contexto brasileiro, um
mapeamento realizado pelo Instituto Ayrton Senna (2022) e pela Secretaria de
Estado de Séo Paulo, aponta que 70% dos estudantes de Séo Paulo relatam
sintomas de depressdo e ansiedade. A pesquisa foi realizada com 642 mil
estudantes, do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, no

ambito do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar, do Estado de Séo Paulo.
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A avaliagdo mergulha nos danos severos a educacdo causados pela
pandemia e reforca 0 desenvolvimento socioemocional como mola
propulsora para a aprendizagem e outras conquistas ao longo da vida. A
analise dos dados ainda revela a importancia direta das competéncias
socioemocionais para o aprendizado e 0 seu impacto em outros aspectos
que afetam a aprendizagem indiretamente, como salde mental, violéncia e
estratégias de aprendizagem, conforme sera visto a seguir (Instituto Ayrton
Senna, 2022).

A pesquisa também revelou que 5,7% dos estudantes avaliados relataram
presenciar violéncia psicoldégica com muita frequéncia, enquanto 3,8% afirmaram
que essa violéncia ocorre em seus lares, sendo mais comum entre alunos do 5° ano
do ensino fundamental. Além disso, aproximadamente 67% dos estudantes
declararam sentir-se pouco ou nada capazes de exercitar a competéncia de
Tolerancia a Frustrac&o (Instituto Ayrton Senna, 2022).

Em ambito global, uma em cada oito pessoas enfrenta questdes relacionadas
a saude mental, sendo as mulheres e os jovens desproporcionalmente impactados.
Além disso, trés quartos dos individuos afetados recebem tratamento inadequado ou
nao tém acesso a qualquer tipo de cuidado, conforme destacou o secretario-geral da
ONU, Anténio Guterres, em 10 de outubro de 2023, durante o Dia Mundial da Saude
Mental (ONU, 2023).

Diversos municipios e estados ja estdo implementando acbes para auxiliar
criangas e adolescentes a enfrentar esse cenario. Um exemplo é a palestra
realizada em 12 de agosto de 2022, em Benjamin Constant do Sul, durante a lll
Conferéncia Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente, que abordou o
tema “Equilibrio emocional pos-pandemia” (Jornal Bom Dia, 2022).

Além disso, no campo educacional, tem-se discutido a importancia da
educacdo socioemocional, que envolve competéncias individuais relacionadas a
forma como os individuos pensam, sentem € interagem consigo mesmos € com 0S
outros. Essa abordagem visa desenvolver atitudes e habilidades que favorecam o
controle emocional, o alcance de objetivos, a demonstracdo de empatia, a
construcdo de relagcbes sociais positivas e a tomada de decisdes responsaveis
(Profuturo, 2022).

Ja na década de 1990, a Organizacao das Nagbes Unidas para a Educagéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) publicou o relatério Educagdo: um tesouro a
descobrir, de Jacques Delors (2010), que considera o ser humano em sua

integralidade e estabelece quatro pilares para a educacéo do século XXI: aprender a
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conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Esses pilares
serdo abordados ao longo desta tese. Embora o relatério tenha uma perspectiva
neoliberal, destaca-se a importancia do trabalho com as emocgdes dentro desse
modelo educativo.

A formacdo de um ser humano integral e a construgdo de uma sociedade
democratica, mais justa e inclusiva foram principios norteadores da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018). As dez competéncias gerais, que devem
ser desenvolvidas de forma integrada aos componentes curriculares, incorporam as
competéncias socioemocionais em sua totalidade. Isso evidencia a crescente
necessidade de incluir o desenvolvimento socioemocional no processo de formacéo
integral dos individuos, especialmente de criancas e adolescentes.

Esta tese tem como tema 0 uso de jogos para o desenvolvimento das
emoc¢des e busca investigar a autorregulacdo emocional em contextos de vivéncia
coletiva, por meio de situagdes sociais de desenvolvimento promovidas pelo jogo. O
referencial tedrico baseia-se nas obras de Vygotsky (1971, 1978, 1991, 1994, 1998,
1999a, 1999b, 2001, 2005, 2009, 2012a, 2012b, 2013, 2017a, 2017b, 2019, 2021,
2022) e em autores que adotam a perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

A problematica se origina das situacdes vivenciadas pela pesquisadora e
relatadas na apresentacdo e também de lacunas nos conhecimentos em torno do
tema. Embora haja varias pesquisas que abordem a tematica emocgdes (Rey, 2000;
Holodynski, 2013; Fleer e Hammer, 2013; Burkitt, 2021; Macedo e Sperb, 2013;
Toassa, 2009; Magiolino, 2010; Chen, 2020; Mirza, 2016; Camargo e Bulgacov, 2016
e Mesquita, 2012) e o trabalho com jogos na regulacdo de emocgdes (Bodrova;
Germeroth; Leong, 2013; Teplova e Chernushevich, 2017; Missel, 2021; Hedegaard,
2016; Malegiannaki; Daradoumis; Retalis, 2020 e 2021), contudo, nado foi possivel
encontrar nenhum jogo que trabalhe na proposta elucidada nesta pesquisa, de modo
que o ftrabalho € inédito e procura elucidar as emog¢des vivenciadas por
adolescentes.

A adolescéncia é frequentemente referida como a fase da "aborrescéncia"
(Teles; Assuncao; Silva, 2021; Lourenco, 2006), pois representa um periodo de
desenvolvimento marcado por crises e conflitos. Nessa etapa, o adolescente deixa
de ser crianga, mas ainda n&o € considerado um adulto.

Uma reviséo das publicacbes brasileiras de artigos cientificos, realizada entre

1995 e 2005, sobre as situacdes prioritarias de saude mental na adolescéncia,
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conforme definidas pela Organizagdo Mundial da Saude, indica que os adolescentes
$80 mais propensos a desenvolver ansiedade, abuso de substancias, transtornos de
conduta, transtornos alimentares, psicoses, além de serem vitimas de maus-tratos e
violéncia. A anadlise dessas publicacdes revela que a producéo cientifica brasileira
tem crescido nos ultimos anos, com a maioria dos estudos voltados para a
identificacdo dos problemas, enquanto ha um numero significativamente menor de
pesquisas focadas no desenvolvimento de estratégias de intervengcdo e prevencgao
(Benetti et al., 2007). Dessa forma, observa-se uma lacuna na formulagdo de
propostas que visem a intervengado e a prevengao junto aos adolescentes.

Fleer; Rey e Veresov (2017), observam que sdo poucos os estudiosos da
teoria histérico-cultural que procuram estudar momentos dramaticos em seus dados,
como o conceito de crise ou drama no desenvolvimento, através dos periodos de
idade. Vygotski (2012b) enfatiza que os momentos de crise em cada etapa do
desenvolvimento sdo fundamentais para a formagao da personalidade do individuo,
ocorrendo em interacdo com 0 meio social. Ele denomina essas etapas de “situagao
social de desenvolvimento". Dessa forma, esta pesquisa busca explorar a situacao
social de desenvolvimento na adolescéncia, contribuindo para preencher uma lacuna
identificada pelos autores na literatura académica.

Atualmente, diversas pesquisas abordam a relacdo entre adolescentes e
jogos sob a perspectiva vygotskyana. Para mapear essas producdes, realizamos
uma revisdo de literatura descritiva, utilizando o banco de dados da CAPES e os
seguintes descritores: teenagers AND games AND Cultural Historical Theory OR
Vygotsky OR Vigotski OR Vigotsky OR Vygotski, resultando em 8.608 publica¢des.

Ao refinar a busca para artigos e periddicos revisados por pares, no periodo
de 2000 a 2023, identificamos 4.901 estudos. Posteriormente, ao delimitar a
pesquisa pelos temas education & educational research, psychology, education e
Vygotsky, encontramos 2.103 artigos. Reduzindo o intervalo para os ultimos dez
anos (2013 a 2023), restaram 1.217 producdes.

Apds esse refinamento, realizamos a leitura dos titulos e, em alguns casos,
dos resumos, a fim de identificar estudos alinhados a tematica da pesquisa.
Considerando o alto volume de publicagdes irrelevantes ou duplicadas, optamos por
revisar e selecionar apenas os trabalhos presentes nas cinquenta primeiras paginas,

totalizando 500 estudos.
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Observou-se que a maioria das produgbes esta relacionada a jogos de
videogame, ambientes virtuais e jogos matematicos. Além disso, muitos artigos se
dedicam a revisbes de literatura sobre a teoria de Vygotsky ou a comparacdes entre
Vygotsky e outros autores.

Utilizando os mesmos descritores de busca (teenagers AND games AND
Cultural Historical Theory OR Vygotsky OR Vigotski OR Vigotsky OR Vygotski),
realizamos uma pesquisa na base de dados Scopus (Elsevier), na qual foram
encontrados apenas dois artigos: Learning to play games or playing games to learn?
A health education case study with Soweto teenagers, de Amory (2010), e A 3D
serious game for cultural education, de Drosos et al. (2018).

Ao aplicar a mesma busca na base de dados Web of Science, identificamos
2.882 documentos, distribuidos da seguinte forma: 2.127 artigos, 379 artigos de
conferéncias, 203 criticas literarias, 93 materiais editoriais e 78 artigos de reviso.
Iniciamos a analise pelos titulos dos 78 artigos de revisdo, verificando que, em sua
maioria, esses estudos abordavam a teoria de Vygotsky ou comparavam seu
trabalho com o de outros autores.

Entre os artigos selecionados para leitura, aqueles que mais se aproximavam
da tematica desta tese foram: Metacognition and self-regulation in James, Piaget
and Vygotsky, de Fox e Riconscente (2008); Interrelation of emotional and cognitive
development in children of preschool and school age: a review of research, de
Veraxa e Belolutskaya (2018); e The relationship between symbolic play and
language acquisition: a meta-analytic review, de Quinn, Donnelly e Kidd (2018).

Ao realizar a busca na base de dados Educational Resources Information
Center (ERIC) utilizando os mesmos descritores (teenagers AND games AND
Cultural Historical Theory OR Vygotsky OR Vigotski OR Vigotsky OR Vygotski),
encontramos apenas um artigo: Learning to play games or playing games to learn? A
health education case study with Soweto teenagers, de Amory (2010), 0 mesmo
identificado na base de periddicos da CAPES e ja referenciado anteriormente.

Na base de dados da BVS Psicologia Brasil, nenhum resultado foi
encontrado. Ja no Google Académico, a busca retornou 146.000 resultados. Para
refinar a analise, iniciamos a leitura dos titulos de, pelo menos, mil estudos.
Identificamos uma grande quantidade de producdes relacionadas a jogos digitais,
teoria queer, jogos online, alfabetizacdo em videogames, saude sexual gamificada,

aprendizagem de segunda lingua por meio de jogos, além de pesquisas sobre a
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relagdo entre violéncia e videogames e livros sobre adolescéncia, entre outros
temas.

Dentre os resultados analisados, dois artigos foram selecionados para leitura
devido a sua abordagem sobre o jogo como ferramenta para o resgate cultural.
Ambos foram escritos pelos mesmos autores: Using a story-driven board game to
engage students and adults with cultural heritage (Malegiannaki, Daradoumis e
Retalis, 2021) e Teaching cultural heritage through a narrative-based game
(Malegiannaki, Daradoumis e Retalis, 2020).

Encontramos a dissertacdo de Fabiola de Azeredo Missel (2021), da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), intitulada Emog¢des em jogo: o uso
de jogos para o aprimoramento da regulagcdo emocional de criangas no contexto
educacional. A fundamentacdo tedrica do estudo € baseada, principalmente, em
Diamond (2013), Goleman (2001) e Damasio (2018) apud Missel (2021).

O objetivo da pesquisa foi analisar as contribuicbes do uso combinado de
jogos analdgicos e digitais para o aprimoramento do controle inibitorio e da
regulacdo emocional de criangas no contexto educacional. A metodologia adotada
foi quase-experimental, envolvendo criangas de ambos 0s sexos, com idades entre
sete e nove anos.

Os resultados indicaram que 0 uso de jogos colaborativos multiplayer
aumentou 0 engajamento na tarefa, favorecendo a interacdo social por meio da
organizagdo em duplas e do comportamento colaborativo. Observou-se que criangas
com maior habilidade nos comandos do jogo auxiliaram aquelas com menor
destreza, facilitando a superacao de obstaculos € 0 avancgo de fase.

Missel (2021) concluiu que tanto os jogos de tabuleiro quanto os jogos digitais
podem atuar como ferramentas importantes para o desenvolvimento das funcbes
executivas e para a percepc¢ao dos estados emocionais proprios e alheios. Embora a
pesquisa aborde emocbes em jogos, a presente tese se diferencia ao trabalhar a
situacdo social de desenvolvimento na perspectiva de Vygotsky.

A Figura 1 apresenta um resumo das buscas realizadas nos bancos de

dados, conforme descrito anteriormente.
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FIGURA 1 -BUSCA NA LITERATURA

o Filtros: revistado por pares, a partir de 2013,
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FONTE: Elaborado pelas autoras (2025).

Também foi realizada uma pesquisa bibliométrica nas bases de dados Scopus
e Web of Science. Na base Scopus, a busca com as palavras-chave emotions,
Vygotsky e cultural-historical theory resultou em 153 produgdes, das quais 114 eram
artigos. Dentre os periddicos mais relevantes para essa tematica, destacam-se
Psicologia e Sociedade, com seis artigos; Mind, Culture, and Activity, com cinco
artigos; e Psychology in Russia: State of the Art, também com cinco artigos. Embora
nenhum dos estudos encontrados tenha abordado a perspectiva do jogo envolvendo
emocdes, essas publicagdes serviram como base bibliografica inicial para a reviséo
de literatura.

A Figura 2 apresenta os paises com maior producdo cientifica sobre a
tematica de Vygotsky e emocgbes, com base na analise bibliométrica realizada na
base de dados Scopus. Observa-se que o Brasil se destaca entre os paises com um

volume significativo de publicacdes fundamentadas no referencial de Vygotsky.
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FIGURA 2 - PRODUCAO CIENTIFICA POR PAISES NA TEMATICA VYGOTSKY E EMOCOES
Country Scientific Production

Legenda:

I Paises com nenhuma produgdo cientificas na temdatica.

B Paises com menos producBes cientificas na temdatica.
Bl Paises com contribuictes médias na tematica.

Il raises com mais contribuiches cientificas na tematica. a

FONTE: Bibliometria feita pelas autoras, usando o banco de dados da Scopus (2022).

A Finlandia, o Canada, a Australia, o Reino Unido, os Estados Unidos e o
Brasil estdo entre os paises com 0 maior numero de produgdes académicas
registradas no banco de dados da Scopus, relacionadas ao legado de Vygotsky.
Esse panorama evidencia a relevancia das contribuicdes do autor no contexto
contemporaneo.

No grafico 1, é possivel observar que a Finlandia lidera as pesquisas
relacionadas a essa tematica. Este pais se destaca entre os melhores do mundo no
desenvolvimento educacional. O Brasil também tem se sobressaido no estudo de
Vygotsky, ocupando a 62 posi¢cdo no ranking de producdes no banco de dados da

Scopus.
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GRAFICO 1: PAISES COM MAIORES PRODUCOES CIENTIFICAS NA TEMATICA
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FONTE: Bibliometria feita pelas autoras, usando o banco de dados da Scopus (2022).

A analise bibliométrica de artigos da base de dados da Web of Science
resultou na produgédo de um artigo com o objetivo de identificar as obras seminais
sobre a tematica "emocbes e Vygotsky", por meio da matriz de cocitacdo. Os
estudos de cocitagdo baseiam-se na frequéncia com que dois autores ou
documentos s&o citados conjuntamente. Quando dois autores sdo mencionados em
um mesmo trabalho, presume-se uma proximidade tematica entre eles. Conforme
Gracio e Oliveira (2021, p. 197), "assim, quanto maior a frequéncia de cocitagao,
mais préxima a relagdo entre esses autores citados".

Para a analise, utilizou-se as palavras-chave Vygotsky e emotion. A busca
resultou em 108 documentos, que foram importados e processados no pacote
Bibliometrix. A partir da execug¢do do programa, identificaram-se cinco nichos
(clusters) de pesquisa (Figura 3), que representam agrupamentos tematicos. Foi
realizada uma analise detalhada de cada cluster, destacando-se as principais obras
e os temas que as interligam. Além disso, foram identificadas as pesquisas e 0s
autores mais relevantes na area, fornecendo um panorama das principais

referéncias para estudos futuros.



38

FIGURA 3: GRAFO DA MATRIZ DE COCITAQAO

, g}-:“ mn 2015
,ﬂ——'g., - Imzlnsum
.___-—l’” — = ‘ -
.bva\ b [ 3 - fleer m._ 2010

brennan m 2014
L 1 a 2002 -

P !E damasios -,guu’ﬁsm x gonzaler rey 2012
u.ma!; 2010 ; ‘Q{’ ‘4"«_ — ‘
wygolsky rm L

m*m _— p

g e AW T - —_ ‘-'~ =
— v‘% - -
e r-m‘ikﬂyrgmzma - A
vadeboncosu 52 2013 Y gd'fs 11994 o B, N
mhmrc?ﬂ(lﬂ L S
amoid m_ 1960 ; .
= Qﬂm_z o . damasio 2 1899 mﬁ 1983

colem 1996
vygolky [= 19871

FONTE: Garcia; Stoltz (2025).

Ao observar o grafo da matriz de cocitagdo - figura 3, podemos observar que
0s circulos maiores referem-se as obras mais citadas e as linhas identificam a
interlocuc&o entre essas obras, podendo assim identificar os principais autores e
obras que trabalham a tematica. As obras mais citadas sdo: Vygotsky (1971) com o
livro The Psychology of Art e Van Der Veer e Valsiner (1994) com o livro The
Vygotsky reader, seguidas por Holodynski (2013), com o artigo “The Internalization
Theory of Emotions: a cultural historical approach to the development of emotions”.
Ratner (2000) com o artigo “A Cultural-Psychological Analysis of Emotions” e
Vygotsky (1978) com a obra “Mind in society: the development of higher
psychological processes”. Podemos assim, identificar cinco obras seminais para
quem estuda Vygotsky e emocgdes.

Realizamos uma nova busca no portal de peridédicos da CAPES, buscando
pelas palavras-chaves: “perezhivanie OR perejivanie”, obtivemos 198 resultados.
Filtramos por somente artigos, revisados por pares, nas linguas: portuguesa, inglesa

e espanhola, o que resultou em 162 artigos.
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Os critérios de inclusdo adotados foram: estudos que abordassem a tematica
da perezhivanie em criangas e adolescentes ou, no caso de pesquisas com adultos,
que estes estivessem inseridos em contextos educacionais. Como critérios de
exclusao, desconsideramos artigos repetidos, estudos focados em adultos fora do
contexto educacional, pesquisas sobre atores ou estética teatral sem relagdo com o
publico infantil, e trabalhos que nao tratassem diretamente da tematica da
perezhivanie.

Para a selecdo, foram analisados os titulos e palavras-chave de cada artigo,
aplicando os critérios de exclusdo. Esse processo resultou em um conjunto final de
73 artigos sobre perezhivanie. A partir disso, elaboramos uma tabela contendo o
titulo, autores e referéncias de cada estudo selecionado.

Realizamos uma nova leitura dos titulos para estabelecer categorias de
agrupamento com base nos temas abordados nos artigos. Esse processo originou
oito categorias:

Artigos tedricos ou conceituais sobre perezhivanie
Psicologia da arte

Experiéncias educacionais

Educacéo infantil ou primeira infancia

Jogos e dramatizagbes

Segunda lingua

N ok 0bd =

Emocdes e autorregulacéo
8. Vivéncias em outros contextos.
Com as categorias definidas, estruturamos uma matriz de sintese,
organizando os artigos em uma tabela dentro de suas respectivas categorias. A

seguir, apresentamos 0s principais resultados obtidos:

QUADRO 1 - CATEGORIAS DE ARTIGOS SOBRE PEREZHIVANIE
Categorias Quantidade de artigos

1- Artigos tedricos ou conceituais de 18
perezhivanie

2- Psicologia da arte 06
3- Experiéncias educacionais 15
4- Educacéo infantil ou primeira infancia 11
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5- Jogos e dramatizagdes 04
6- Segunda lingua 04
7- Emocgbes ou autorregulacao 11
8- Vivéncias em outros contextos 04

FONTE: Elaborado pelas autoras (2023).

Nesta tese, foram analisados artigos conceituais sobre perezhivanie, bem
como estudos que abordam experiéncias educacionais, jogos e dramatizagao,
emocbes e autorregulagdo, além de vivéncias em outros contextos. Os artigos
selecionados serviram como base tedrica para a fundamentacdo da pesquisa.

Embora existam estudos sobre regulacdo emocional na perspectiva
histérico-cultural como cita Fleer e Hammer (2013), ainda sdo poucas as pesquisas
que exploram configuracbes de grupo, o papel dos educadores e a forma como
estruturam experiéncias para apoiar o desenvolvimento emocional dos estudantes
(Fleer; Hammer, 2013).

Segundo essas autoras, muitos curriculos internacionais enfatizam a
importancia do desenvolvimento emocional. Um exemplo € o Early Years Learning
Framework (EYLF), desenvolvido pelo Departamento de Educacgéo da Australia, que
destaca a regulacao emocional como um fator essencial para interagbes sociais e
para o0 sucesso no aprendizado. No entanto, as autoras ressaltam que ainda ha uma
lacuna na compreensédo sobre como promover 0 suporte adequado a regulagao
emocional em ambientes coletivos. Dessa forma, pesquisas que investiguem essa
questao tornam-se fundamentais para ampliar a compreensao sobre o tema.

Essa lacuna na pesquisa sobre emocbes pode ser explorada por meio da
experiéncia proporcionada pelo jogo, que trabalhara a regulagdo emocional em
contextos grupais, integrando o uso da fantasia. Esse aspecto € pouco investigado
em estudos sobre o desenvolvimento de jogos voltados para adolescentes. A maior
parte das pesquisas concentra-se em jogos para a primeira infancia ou para o
publico infantil, negligenciando o papel da fantasia na adolescéncia, um aspecto ja
destacado nos estudos de Vygotsky (1991).

As emocgdes sao frequentemente consideradas obstaculos a aprendizagem e
ao raciocinio (Mirza, 2016). No entanto, estudos da neurociéncia, como os trabalhos

de Fonseca (2016) e Lima (2019), destacam o papel essencial das emog¢des no
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processo de ensino-aprendizagem. Mirza (2016) argumenta que a perspectiva
histérico-cultural, fundamentada nas teorias de Vygotsky e outros estudiosos, amplia
essa compreensdo, considerando as emogdes como parte integrante da cognicéo e
da aprendizagem.

A vida mental humana é essencialmente afetiva. Os individuos se conectam
ao mundo por meio de uma teia dindmica e continua de sentimentos e emocgdes, 0
que reforca a importancia de trabalhar as emoc¢des em todas as fases da vida. A
escolha de desenvolver um jogo voltado para adolescentes surgiu a partir da
observacdo do crescente numero de casos de ansiedade, depresséo, automutilacéo
e até mesmo tentativas de suicidio entre jovens, um quadro que se intensificou ainda
mais apos a pandemia.

Para Vygotski (2017b), as emoc¢des estao situadas na intersecgdo entre a
histéria individual e social, sendo passiveis de transformagdes e desenvolvimento.
Elas sdo consideradas fun¢gdes psicologicas superiores, que combinam tanto
componentes bioldgicos instintivos quanto influéncias historico-sociais.

Vygotski (2012a) diferencia dois niveis de fungdes psiquicas: as inferiores,
também chamadas de primitivas ou elementares, e as superiores, ou culturalizadas.
As fungdes psicoldgicas elementares sdo inatas ao ser humano, enquanto as
superiores sao mediadas pelo contexto social e cultural. Assim como outras fungdes
mentais, as emog¢des ndo permanecem fixas em sua forma original. No decorrer da
vida social, os sentimentos s&o construidos, antigas conexdes se desintegram e
novas relacbes emergem, dando origem a sistemas emocionais mais complexos e
integrados a diferentes aspectos da vida mental. Esse processo gera formas
especificas de conexdo entre as emogdes e 0 desenvolvimento psicolégico
(Vygotsky, 1999).

Dessa forma, a pesquisa apresenta significativa relevancia social e
académica, buscando contribuir para o desenvolvimento emocional de adolescentes
e preencher lacunas no campo cientifico sobre o tema.

No levantamento preliminar da literatura disponivel, observa-se que o trabalho
com jogos tem sido amplamente estudado por diversos autores, desde as
referéncias classicas de Piaget e Vygotsky até pesquisas contemporaneas que
exploram o uso de jogos e a gamificagdo no ambiente escolar. Entre os estudiosos
que discutem essa abordagem, destacam-se Kishimoto (1993), Fade et al. (2014),
Alves (2015) e Bacich e Moran (2017), entre outros.
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Segundo Weston e Weston (2000, p. 15), “o jogo é o meio mais eficiente de

ensinar uma crianga”. Para os autores, diferentemente de outros métodos de ensino,

0 jogo envolve a crianga de forma integral no processo de aprendizagem, ativando

multiplos sentidos e promovendo uma experiéncia significativa.

Ao pesquisar jogos ja existentes que trabalham com emocgdes, identificamos

aqueles listados no quadro 2.

QUADRO 2 - JOGOS QUE TRABALHAM AS EMOCOES

para colar adesivos e
registrar suas emocdes.
Este jogo é destinado a

utilizagéo clinica,
psicopedagdgica e familiar,
sendo uma excelente

ferramenta para desenvolver
a inteligéncia emocional em
criangas de até 6 anos.
Promove o entendimento do
vocabulario adequado para
identificar e representar as
emocdes.

IMAGEM NOME PUBLI DESCRICAO PATENTE | MEDIA
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VALOR
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et ST . suas emogdes de forma
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et | OURNLNESR emocdes: Raiva, medo,
alegria, amor, tristeza e nojo.
Este jogo desenvolve | Sinopsys
Universo 6 capacidades de identificar, | Editora R$153,00
s — reconrjecer €& nomear as _
emocdes basicas: felicidade, | Juliana
emogc")es tristeza, raiva, medo, nojo, | Negréo
surpresa e desprezo, além da
neutralidade.
Os participantes terdo 10 | Idea
Potinhos De 3 | potinhos para expressar | Jogos R$152,67
de a6 |como se sentem, corddes
. para mostrar o quanto | Luana C.
€MOogoes | anos | sentem e um calendario | Ganzert
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AORRAYKE RRAGANGA

E GRGANIZJ\NBE,AS

A CEANGE COLCA TRES MAAGENS
128 SEQUERCI DOS ACOHTECIMENTOS.
£ EPOE PESPOMSE A8 PERCUNTAS

Organizan
do as
emocgoes

6 a
10
anos

S840 40 cartas, divididas em
10 grupos de emocdes. Cada
grupo possui trés cartas que
montam uma histéria € uma
carta com questionamentos
para serem respondidos. Esta
obra permite que a crianca
identifique as  expressdes
faciais dos personagens e as
emocdes em um determinado
contexto, estimulando a
resolucdo de problemas, o
planejamento e a
organizacéo.

Editora
Matrix

Lorrayne
Braganga

R$32,00

MP:LHANDC
léiﬂﬁ@(zgggat

SULIAHA MEGRAD:

,4”-:' 2 A A

; JOGADA
B Aemocao
N

pal:

Empilhan
do
emocgodes

6+
anos

Faca combinagbes com as
cartas de emogbes para
ganhar o jogo.

Descubra quem é o mais
rapido identificando e
memorizando as emocdes.

A cada jogada, a emocéo
muda e as cartas especiais
s80 um convite para deixar o
jogo ainda mais divertido.

Idea
Jogos

Juliana
Negrao

R$82,08

Grok

14+
anos

O Grok é um jogo de cartas
de sentimentos e
necessidades baseado na
comunicacao néo-violenta
(CNV) com 20 formas de
jogar, com variagcBes para
jogar sozinho, em pequenos e
grandes grupos.

Editora
Colibri

R$150,00

Habilida-

des
sociais

12+
anos

Esta caixinha de cards é um
recurso que pode ser utilizado
tanto em contexto clinico
quanto familiar (em
dindmicas, brincadeiras). E
um material para ampla faixa
etaria, alcancando
adolescentes, adultos e
idosos, utilizando de
linguagem acessivel. 0]
contetdo dos cards auxilia na
identificacdo das habilidades
e na reflexdo de como é
possivel desenvolvé-las.

RICard’s

Bruno
Luiz
Avelino
Cardoso

R$41,00
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O jogo tem como fundamento | RIC
— Tabuleiro | 12+ |a Terapia | Jogos R$97,00
EZ): G da SHOS Cognitivo-Comportamental
i _ (TCC) desenvolvida por Aaron | Catarina
: : da ansiedade Beck e 0 objetivo de oferecer | Brandéo e
{@ ao psicologo clinico mais um | Regina
: instrumento que facilite na | Azevedo
. psico educacdo, bem como
nas intervencdes junto a
adolescentes e adultos que
trazem como principal
demanda sintomas de
ansiedade disfuncional.
Neste jogo é possivel | Estimulos
Sao 6+ trabalhar a identificacdo das R$57,00
tant emocdes (raiva, medo, nojo,
antas anes alegria e tristeza) e formas de
emocgodes lidar com essas emocgdes a
partir de comportamentos
assertivos.
Trunfo 6+ Reconhecer suas emocbes e | Idea R$57,00
das anos | as dos outros com autocritica | Jogos
. e capacidade para lidar com
SITIGEesS elas. A partir de 6 anos, com | Julio
auxilio de um adulto. A partir | Cesar
de 8 anos ndo precisa de | Luckmann
auxilio.
As emogbes, Alegria, Nojo, | Idea
Castelo 6a |Medo, Raiva e Tristeza, | Jogos R$130,00
das 12 sempre viveram em harmonia
"~ no Castelo das Emogdes. Mas | Manuela
€MOogoes | anosS | em um ataque repentino, o | Ramos C.
Dragdo da Soliddo expulsou | Lins e
as emogdes do castelo, | Bruno
isolando cada uma delas. Martini
Agora, vocé deverd ajudar as | Bonaldo

emocdes a recuperar o
equilibrio do castelo. Mas
tenha cuidado, o caminho é
perigoso cheio de situagdes
imprevisiveis, e o dragdo esta
a espreita, esperando para a
qualquer momento poder
capturar uma emogdo e
tranca-la no calabougo.
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O material trabalha com trés | Arenales

adolescente: passado,
presente e futuro. Dessa | Maria
forma, buscamos relembrar | Salete
fatos passados e, entdo, | Arenales
prosseguir reconstruindo sua | Lol
histéria, conhecendo sua
rotina (fatos atuais) e fazendo
com que ele se imagine em
um futuro (ora proéximo, ora
longinquo).

tempo anos

Tunel do 10+ | periodos da vida do | Books R$219,99

FONTE: Elaborado pelas autoras (2022).

O Quadro 2 apresenta 12 jogos voltados para o trabalho com emog¢des, dos
quais oito sdo destinados ao publico infantii e quatro sdo direcionados para
adolescentes a partir dos dez anos. Dentre esses jogos, cinco sdo de tabuleiro,
sendo apenas dois especificamente voltados para adolescentes: O Tunel do Tempo
e O Tabuleiro da Ansiedade.

O Tabuleiro da  Ansiedade tem como base a Terapia
Cognitivo-Comportamental (TCC) e aborda especificamente a ansiedade
disfuncional. J& O Tunel do Tempo trabalha com trés fases da vida do adolescente —
passado, presente e futuro —, tendo como objetivo facilitar a comunicacdo, ampliar
as investigacbes diagnodsticas do psicdlogo e estimular a reflexdo do paciente,
fortalecendo, assim, o vinculo psicoterapéutico.

O grande diferencial desta tese reside na construcdo de um jogo
desenvolvido em colaboragdo com os préprios adolescentes, partindo de suas
realidades e vivéncias no ambiente escolar. A analise dos jogos existentes revela
que nenhum deles adota essa abordagem, tampouco trabalha a situacdo social de
desenvolvimento a partir da perspectiva de Vygotsky. Dessa forma, este estudo
preenche uma lacuna relevante na area, trazendo uma proposta inovadora para o
desenvolvimento emocional dos adolescentes por meio do jogo.

Becker (2003, p. 107) afirma que a escola “deveria ser o lugar das simulagdes
possiveis de todas as experiéncias significativas vividas pela humanidade”. Essa
visdo dialoga diretamente com a perspectiva de Vygotski (2012b), que considera que
o desenvolvimento da consciéncia infantil parte de um estado inicial indiferenciado,
composto por atragdes, afetos e sensagdes. Para o autor, as emog¢des constroem e
se transformam nas interagdes sociais, moldando-se de acordo com os diferentes

contextos.
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Dessa forma, esta tese se alinha tanto a concep¢do de Becker (2003), ao
propor vivéncias escolares que simulam experiéncias significativas, quanto a teoria
de Vygotsky, ao fundamentar-se no conceito de perezhivanie para compreender o
papel das emog¢des no desenvolvimento humano.

Além disso, Moreira et al. (2012) destacam que diversos estudiosos apontam
as competéncias emocionais como fatores de protecdo contra problemas
comportamentais e perturbacdes psicopatoldgicas. Essas competéncias influenciam
diretamente processos como cogni¢ao, percepgao e acao, evidenciando a relevancia
de abordagens educacionais que Iintegrem o trabalho com as emog¢des ao
desenvolvimento dos adolescentes.

Diante desse cenario, e considerando a importancia das emoc¢bes na
constituicao do sujeito e na sua interacdo social, esta pesquisa busca investigar o
papel do jogo no desenvolvimento emocional dos adolescentes. Assim, formula-se o
seguinte problema de pesquisa: Como ocorre o processo de desenvolvimento das
emoc¢des e da autorregulacido em adolescentes a partir da construcdo e da pratica
de um jogo que envolva emogdes e situacao social de desenvolvimento?

Baseado no pressuposto de uma pesquisa mista (Sampieri, 2013), que
implica na coleta e analise de dados quantitativos e qualitativos, procurando obter
uma “fotografia” mais completa do fendmeno, seguiu-se a orientacdo do autor em
formular perguntas separadas, subperguntas para cada método de analise. Desta

forma, esta pesquisa procura descobrir:

e Como ocorre o desenvolvimento das emogdes relacionadas a situagao
social de desenvolvimento no referencial da Teoria Historico-cultural?

e De que forma um jogo, como produtor de Zona de Desenvolvimento
Iminente, pode desenvolver as emog¢des e a autorregulacdo a partir de
Vygotsky?

e Quais estratégias os adolescentes utilizam para lidar com emogdes
que surgem de situacdes-problema negativas?

e Como se expressa 0 desenvolvimento das emocgbes e da
autorregulacdo de adolescentes apds a construgdo e vivéncia do jogo,

envolvendo emocgdes e situacao social de desenvolvimento?
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A Uultima pergunta das subperguntas refere-se a uma analise quantitativa e
parte das seguintes hipdteses:

HO- Apds a construcdo e vivéncia do jogo, ndo ha mudangas no
desenvolvimento das emocgdes e da autorregulacédo de adolescentes.

H1- A construcdo e a vivéncia do jogo influencia no desenvolvimento das
emocodes e da autorregulagéo.

Esclarecemos alguns conceitos fundamentais que ajudardo na compreensao
da presente pesquisa, s&o eles: ‘“situacdo social de desenvolvimento’,
‘perezhivanie’, “Zona de desenvolvimento iminente”, “proximal’, ou “imediato” como
€ mais conhecido, e o conceito de “autorregulacéo’.

Nesta tese, optamos pela traducéo de “zona de desenvolvimento iminente”,
com base em Prestes (2012). A autora faz uma critica as traducdes do russo,
dizendo que sé&o tradug¢des pouco cuidadosas. Ela afirma que tanto as palavras
proximal quanto imediato ndo transmitem o0 que é essencial no conceito, que esta
ligado a relacdo existente entre desenvolvimento e instrugdo, além da agéo
colaborativa de outra pessoa. “Vigotski ndo diz que a instru¢do é garantia de
desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acao colaborativa, seja do
adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento” (Prestes, 2012, p.
190). O termo “iminente” sugere algo que esta prestes a acontecer, que esta proximo
no tempo ou que esta a beira de ocorrer. Por isso, na lingua portuguesa,
concordamos com a autora que esta traducao define melhor o conceito.

A “situacdo social de desenvolvimento” é um conceito utilizado por Vygotsky
para caracterizar a combinacdo dos processos internos de desenvolvimento e as
condicbes externas. O conceito integra “a riqueza dos processos internos,
constituidos na histéria anterior do sujeito, com as influéncias que caracterizam cada
um dos momentos sociais do desenvolvimento” (Rey, 2000, p. 136). Para Rey
(2000), cada nova situacao social que o sujeito enfrenta se converte em uma via de
desenvolvimento para novas formacdes psicoldgicas. O autor afirma que esse termo
né&o aparece de forma consciente na obra de Vygotsky, mas surge como um dos
temas centrais nos trabalhos de Bozhovich, um de seus colaboradores. No caso do
jogo proposto, ele sera um ambiente social em que os adolescentes poderado
trabalhar as suas emocgbes e desenvolver a autorregulagdo, facilitando o

aprendizado e o crescimento emocional por meio das interacbes com 0s outros.
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“Perezhivanie” ou “vivéncia’, como é traduzido do russo para o portugués, é
considerado por Vygotsky como wuma unidade da situagcdo social de
desenvolvimento. Vygotsky entendia por vivéncia a relagdo afetiva da criangca com o
seu meio. “A vivéncia representa a unidade indissoluvel de elementos externos e
internos, que se expressam indissoluvelmente integrados nos aspectos cognitivos e
afetivos” (Rey, 2000, p. 136). Em sintese, a perezhivanie é “uma unidade de analise
de uma situagao social de desenvolvimento” (Fleer; Rey; Veresov, 2017, p. 11). Esse
conceito sera central na pesquisa, pois 0 jogo visa promover vivéncias emocionais
nos adolescentes, ajudando-os a lidar com suas emog¢des de maneira construtiva.

Zona de desenvolvimento iminente (ZDIl) e/ou proximal (ZDP), como é
chamada em algumas tradugdes, € descrita por Vygotsky como a distancia entre o
nivel de desenvolvimento atual (ou real) e o que a pessoa podera atingir de forma
autbnoma (desenvolvimento potencial). A ZDI é definida pela realizagdo de tarefas
que sao resolvidas pela crianga com a orientacéo de adultos ou com a colaboragao
de companheiros mais aptos. Ela indica as fungbes que ainda ndo amadureceram e
que estdo em processo de amadurecimento na crianga, permitindo prever o que
ocorrera amanhé& em seu desenvolvimento. O que a crianga sabe fazer hoje com a
ajuda de outros, amanha sabera fazer sozinha (Vigotski, 2021).

‘A zona de desenvolvimento iminente define com presteza quais sdo as
possibilidades de a crianga dominar com orientagdo, com ajuda, com indicac&o ou
em colaboracdo o que ainda ndo domina” (Vigotski, 2021, p. 195). Em relacéo ao
jogo, a ZDI é relevante, pois o jogo foi estruturado de maneira que desafie os
adolescentes dentro de sua zona de desenvolvimento, promovendo um aprendizado
significativo através da interac&o social.

A autorregulacdo refere-se a capacidade de um individuo controlar seus
préprios processos emocionais, comportamentais € cognitivos, especialmente em
situacdes de desafio ou de conflito, ou seja, a autorregulacdo como a capacidade de
lidar com as emog¢bes € moldar os proprios comportamentos para atingir objetivos,
adaptar-se as situacdes e agir de acordo com o que pretende. No contexto desta
pesquisa, o desenvolvimento da autorregulacdo emocional € um dos principais
objetivos, e 0 jogo visa ajudar os adolescentes a aprender como lidar com suas
emocbes de maneira mais eficaz, aprimorando suas habilidades de autorregulagéo

através da experiéncia e da pratica social.
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Aprofundaremos cada conceito ao longo dos capitulos. A seguir,

apresentaremos 0s objetivos gerais e especificos da tese e sua estrutura.

1.2 OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL: analisar o processo de desenvolvimento das emocgbes e da

autorregulacdo em adolescentes, por meio da construcéo e vivéncia de um jogo que

envolve emocgdes e situacdes sociais de desenvolvimento.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Compreender o desenvolvimento das emog¢des em adolescentes, no contexto
da situacéo social de desenvolvimento, a luz da Teoria Histérico-Cultural.
Investigar 0 jogo como produtor da Zona de Desenvolvimento Iminente e sua
relacdo com o desenvolvimento da autorregulacdo emocional, com base nos
pressupostos de Vygotsky.

Analisar os processos utilizados por adolescentes para lidar com as emogdes
geradas por situacdes-problema de carater negativo.

Avaliar as transformagbes no desenvolvimento das emogbes e da
autorregulacdo em adolescentes antes e apds a construcdo e vivéncia
coletiva de um jogo voltado as emocbes e a situacdo social de

desenvolvimento.

1.3 ESTRUTURA DA TESE

A tese inicia com uma apresentacdo pessoal da autora, seguida pelas

seguintes sec¢des:

1.

Introdugdo - Apresenta o tema e a problematica da pesquisa,
contextualizando o contexto histérico e social. Apresentam-se o problema de
pesquisa, a justificativa pessoal, social e académica, os objetivos e a
estrutura da tese.

Emogdes, sentimentos, situacdo social de desenvolvimento,
perezhivanie e competéncia socioemocional — Neste capitulo, séo

apresentados conceitos importantes abordados na tese dentro da perspectiva
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histérico-cultural, como os de emocdo, sentimento, situacdo social de
desenvolvimento, perezhivanie e competéncia socioemocional.

3. O olhar histérico-cultural sobre a adolescéncia — Este capitulo aborda
quem €& o adolescente de acordo com a legislacdo brasileira, suas
peculiaridades e seu desenvolvimento a luz da Teoria Histérico-Cultural.
Discute também o desenvolvimento do pensamento e a formacdo de
conceitos no adolescente, além de tratar da concep¢do da imaginagao e da
criatividade na adolescéncia.

4. O jogo e a zona de desenvolvimento iminente — Apresentamos a origem e
0 conceito de jogo como manifestacdo social, discutindo as funcbes
psicoldgicas superiores e a importancia do jogo como mediador na zona de
desenvolvimento iminente, especialmente no contexto escolar. Também
trazemos uma analise dos adolescentes e os jogos digitais.

5. Encaminhamentos metodolégicos da pesquisa — Neste capitulo, € descrito
o método utilizado para o desenvolvimento da tese, 0 processo de construcéo
do jogo, a caracterizacdo da pesquisa, 0 contexto, os participantes, os
instrumentos utilizados na coleta de dados e os procedimentos para a analise
dos dados.

6. Analise e discussao dos resultados — Neste capitulo, sdo apresentados e
analisados o0s dados da pesquisa, promovendo discussfes a partir dos
achados e estabelecendo conexdes com a literatura cientifica.

7. Consideragoes finais — Este capitulo retoma e responde aos objetivos da
tese. A pesquisadora optou por essa denominacdo por entender que a
pesquisa ndo se encerra com esta tese, uma vez que o conhecimento nao €
estatico, mas esta sempre em processo de desenvolvimento.

A tese é finalizada com as referéncias, apéndices e anexos. Convido vocé,

leitor, a vivenciar esta experiéncia conosco.



51

2 EMOGOES, SENTIMENTOS, SITUAGAO SOCIAL DE DESENVOLVIMENTO,
PEREZHIVANIE E COMPETENCIA SOCIOEMOCIONAL

Quinteto de Stephan, Nasa (12/07/2022).

*O homem paciente vale mais que um
general que venceu muitas batalhas
porque é muito mais dificil controlar as
préprias emogbes do que conquistar
uma cidade”. (PROVéRBIOS 16:32).

Assim como Vygotsky costumava trazer versiculos biblicos em seus textos —
como no exemplo: “Da a Deus o que é de Deus e a César o que é de César’
(Vygotsky, 2004, p. 140) —, também iniciamos este capitulo com um versiculo da
Biblia, escrito por Salomé&o, que retrata com precis&o a importancia de saber lidar
com as emog¢des, um dos maiores desafios para o ser humano.

Neste capitulo, apresentaremos uma reflexdo sobre as emocbes e 0s
sentimentos, dialogando com autores contemporéneos dentro da perspectiva
histérico-cultural e com a obra de Vygotsky, abordando sua ultima contribui¢céo para
a Teoria das Emoc¢bes. Discutiremos conceitos fundamentais, como situacéo social

de desenvolvimento, perezhivanie e subjetividade na abordagem histérico-cultural.
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Além disso, destacaremos a relevancia das competéncias socioemocionais no

ensino, trazendo as dez competéncias gerais da BNCC.

2.1 EMOCOES E SENTIMENTOS: ENTENDENDO CONCEITOS

O estudo das emogdes € uma das questdes mais complexas a serem
estudadas no campo da psicologia (Mesquita, 2012). Vygotsky dizia que:

De fato, cabe afirmar sem nenhum exagero que cientificamente nao

compreendemos, sem duavida, nada das emocbes, que ndo temos nem

sequer a sombra de uma teoria qualquer sobre a natureza das emog¢des em
geral e sobre cada uma delas em particular (Vygotski, 2017b, p. 108).

Apesar de ser inegavel a existéncia e a importancia da autorregulagdo das
emocdes, estabelecer limites e variaveis para um tema tdo complexo € um desafio.
A luz da teoria de Vlygotsky, destaca-se a necessidade de uma visdo integrada, uma
vez que nao € possivel isolar o aspecto fisico de outros fatores nesses estudos.

Na revisdo de literatura, a analise bibliométrica identificou trés obras de
Damasio (1994, 1999, 2003), frequentemente cocitadas entre os autores quando a
tematica envolve emocgdes e Vygotsky. Considerando que Damasio € um renomado
neurologista e neurocientista da atualidade e que suas obras surgiram na reviséo
bibliométrica, abordaremos sua perspectiva cientifica, contrapondo-a com a de
VygotsKky.

Damasio (2011) afirma que o estudo das emog¢des nos remete as questdes da
vida e do valor. Para ele, a emogao esta associada a recompensa € a puni¢do, aos
impulsos e as motivagcbdes e, consequentemente, aos sentimentos. Todos esses
elementos estao intrinsecamente envolvidos na regulagdo da vida.

Ainda segundo Damasio (2011), a esséncia da emoc¢ao e a do sentimento séo
distintas. As emocgdes s&o programas de acdo complexos, moldados pela evolugéo,
que se manifestam por meio de expressodes faciais, posturas corporais € até mesmo
mudangas nas visceras € no meio interno. Esses aspectos fisicos sao
complementados por um programa cognitivo, que envolve determinadas ideias e

formas de cognicéo.



53

Emocdes consistem numa colecdo de ac¢des internas involuntarias que
ocorrem em conjunto (por exemplo, contracdes na musculatura lisa,
alteracdes na frequéncia cardiaca, respiracdo, secrecbes hormonais,
expressbes faciais, postura), desencadeadas por eventos perceptuais
(Damasio, 2022, p. 64).

As emoc¢des ocorrem quando imagens processadas no cérebro ativam
regides responsaveis por desencadea-las, como a amigdala ou areas especificas do
cortex do lobo frontal. Quando uma dessas regibes € estimulada, moléculas
quimicas sdo secretadas por glandulas enddcrinas e nucleos subcorticais, sendo
liberadas tanto no cérebro quanto no corpo. Um exemplo é a liberagdo de cortisol
em situacbes de medo, provocando reagdes como contracdo do intestino, fuga,
imobilizagao, postura de terror e expressdes faciais caracteristicas (Damasio, 2011).

Para Valsiner (2001, apud Mirza, 2016), ha um intenso debate sobre 0 uso
dos termos "emog¢des" e "sentimentos". O autor diferencia "emocdes" de "emocgdes
verbalizadas", descrevendo estas ultimas como a forma pela qual os participantes
utilizam signos (palavras) no contexto social de sua produgdo. Ja o termo
"sentimentos" refere-se ao fluxo de afeto ainda n&o semiotizado, ou seja, quando a
pessoa vivencia uma sensacio, mas ainda ndo compreende plenamente o que esta
sentindo, sem clareza sobre as diferentes manifestacbes desse sentimento.
Observa-se, assim, que a interpretacdo de Valsiner diverge da perspectiva de
Damasio (2011).

Ja Vygotsky n&o diferencia emog¢des, sentimentos e afetos, sendo possivel
observar ao longo de suas obras a fus&o entre esses termos. Para Toassa (2011, p.
80), Vygotsky considera o afeto como “uma das fontes da constituicdo de sentidos
conscientes e da criagdo de cultura”. Camargo (2004, p. 104) corrobora essa ideia
ao afirmar que “a emocado e o0s sentimentos sdo elementos constitutivos da
cognigcdo, da mesma forma que a meméria, a percepgao, a atengcao, a imaginagao, a
vontade e a linguagem”.

Dessa forma, percebe-se que, para Vygotsky, ndo ha distingdo entre emoc¢éo,
sentimento e afeto. Seus fundamentos epistemoldgicos baseiam-se na ideia de que
as formas mais simples de comportamento, inicialmente pautadas na relagdo entre
percepcao e reagao, vao se transformando e adquirindo novas configuracbes
estruturais ao longo do desenvolvimento (Toassa, 2011).

Toassa (2011) afirma que, na obra Psicologia da Arte, Vygotsky trabalha a

ideia de que as emog¢des podem ser compreendidas como uma forma de energia,
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um fendmeno psicofisico com diversas manifestacdes, possuindo uma dupla
expressdo: ideacional e corporal. A catarse artistica € um exemplo da transformacéao
dessa energia em um processo especificamente humano, concentrado no sistema
nervoso central. Por meio da arte, o individuo consegue canalizar seus sentimentos
e sua energia, transformando as emog¢des em imagens da fantasia.

Em outras obras, como A Psicologia Pedagodgica, Vygotsky inclui as emogdes
entre os tipos de instintos ou atividades instintivas, tratando-as em termos de
‘comportamentos emocionais” de base hereditaria, sendo as emog¢des uma
subclasse dos comportamentos instintivos. No entanto, o autor defende que os tipos
inferiores de energia podem tornar-se culturalizados e superiores, empregando 0s
“olhos da consciéncia” (Toassa, 2011).

Assim, Vygotsky categoriza as fungdes psiquicas em inferiores/primitivas e
culturalizadas/superiores. As emogdes, inicialmente relacionadas aos impulsos e as
necessidades, desenvolvem-se nesse campo intelectual, assim como ocorre com as

funcdes psiquicas superiores.

A etapa da vontade ou do dominio da prépria conduta é possivel apenas
com a conquista dos meios culturais: ferramentas (mediadoras da relacdo
entre homem e natureza) e signos (mediadores da relacdo dos homens com
outros homens e consigo mesmo) (Toassa, 2011, p. 98).

Por meio das mediagbes, o0 individuo pode dominar seu préprio
comportamento e 0 processo de satisfacdo. No ser humano, as emog¢des nao séo
apenas uma reacdo a determinadas condices ou demandas externas; elas se
expressam como um estado psicolégico complexo, que possibilita ou ndo o
reconhecimento do individuo como parte de um espaco.

Fleer, Rey e Veresov (2017) partem do conceito dialético de Vygotsky sobre o
funcionamento inter e intrapsicoldégico, demonstrando que as emocbes se
desenvolvem culturalmente, e n&o biologicamente, sendo essencialmente sociais e
nao apenas individuais. Segundo os autores, as emocgdes s&o sempre sentidas e
compreendidas em contextos sociais, nos quais 0s outros atribuem sentido as
expressdes cruas. E nessas interacbes que ocorrem o desenvolvimento e a
autorregulacédo emocional.

Além disso, os sentimentos e as emocbes sdo expressdes culturais,

interpretadas e vivenciadas coletivamente. Na obra de Fleer, Rey e Veresov (2017),
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ndo ha distincdo entre os termos emocbes e sentimentos, sendo ambos
denominados expressdes culturais.

Para Damasio (2011), enquanto as emog¢des sdo acdes seguidas por ideias e
modos de pensar, 0s sentimentos emocionais correspondem as percep¢des daquilo
que o corpo faz durante a emoc¢édo, incluindo a percepcgao do estado de espirito que
ocorre naquele momento.

Os impulsos e as motivagbes s&o os constituintes mais simples da emocéo.
Por isso, sentimentos como alegria ou tristeza alteram nosso estado de impulsos e
motivacdes, modificando nossa combinacdo de apetites e desejos. Ja os
“sentimentos nos fornecem o0 conhecimento da vida no corpo e, de pronto, tornam
esse conhecimento consciente” (Damasio, 2022, p. 33). Dessa forma, os
sentimentos proporcionam aos organismos uma experiéncia de sua propria
existéncia.

Os sentimentos emocionais s&o “percep¢des compostas daquilo que ocorre
em Nnosso Corpo € na nossa mente quando uma emogéo esta em curso” (Damasio,
2011, p. 142). Segundo o autor, 0s sentimentos sao imagens de agdes, e ndo acgdes
em si; 0 mundo dos sentimentos é constituido por percepcdes registradas em mapas
cerebrais. Ao falar em imagens, Damasio n&o se refere apenas as imagens visuais,
mas a qualquer padréo gerado pelos canais sensoriais predominantes.

As imagens que constituem nossa mente sao resultado da atividade neural
bem organizada, que transmite esses padrbes ao cérebro. Padrées neurobioloégicos
mapeados se transformam em eventos mentais chamados de imagens. Quando
esses eventos fazem parte de um contexto contendo sentimentos e auto-percepcao,
tornam-se experiéncias mentais e, assim, se tornam conscientes (Damasio, 2022).

Burkitt (2021) apresenta uma critica a Damasio, argumentando que este
desconsidera o fato de que 0s signos € as imagens que constituem a consciéncia
humana nao surgem apenas da atividade cerebral, mas s&o, sobretudo, produto da
atividade social e da comunicacéo significativa.

Ainda para Damasio, “os sentimentos se originam nas profundezas do nosso
interior e ndo necessariamente em uma sO regido” (2022, p. 72). O objeto do
sentimento ou da percep¢do é uma parte do préprio organismo; esse objeto se
localiza dentro do sujeito que o percebe. Seu papel € ajudar a gerir a vida. Os

sentimentos atuam como sentinelas, informando a mente o estado da vida no interior
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do organismo.
(Damasio, 2022, p. 79).

As informacbes fornecidas pelos sentimentos indicam qualidades de coisas

os sentimentos sao tanto qualitativos como quantitativos”

ou de estados, como bom ou n&o tdo bom, horrivel ou ndo tdo ruim; geram as
valéncias — positiva ou negativa, prazerosa ou desconfortavel, agradavel ou
desagradavel, que o organismo experimenta. As vezes, as informacdes fornecidas
pelos sentimentos nao sdo realmente verdadeiras, podendo ser confundidas com o
determinismo do sistema (Damasio, 2022).

Os sentimentos fazem mais do que fornecer informagdes valiosas; eles nos
forcam a agir de acordo com as informacdes, motivando nossas agdes, como nos
casos de fome e sede. Muitas das respostas que os sentimentos promovem s&o
executadas automaticamente, como é o caso da respiragdo e da micgdo. No
entanto, para Damasio (2022), a regulacdo das emog¢des do individuo é um fator que
permite controlar os cértices insulares e a inervagdo da mucosa do estdbmago, o que
pode permitir ou ndo que a bactéria cause uma ulcera.

Nota-se que Damasio adota uma abordagem bioldgica do conceito de
emocdes, semelhante a teoria de James-Lange, que foi criticada por Vygotsky. Para
Toassa (2011, p. 120), a teoria de James-Lange “acabava por reduzir as emocgdes a
um mecanismo animal, sem sentido préprio nem vida subjetiva, marginalizando as
determinacdes vinculadas a personalidade e a historia”.

Toassa (2011) afirma que Damasio funde o pensamento de Espinosa com o
darwinismo atual, o que o aproxima do darwinismo social, distante da teoria

histérico-cultural.

Damasio concede especial atencdo a geracido continua de mapas neurais
do estado/das alteracbes do corpo (mormente através do lobo parietal
direito, do cortex do cingulo, da insula, do talamo, do hipotadlamo, dos
nacleos posteriores do tronco encefélico), que seriam os alicerces dos
processos mentais € o substrato dos sentimentos (percepcio/consciéncia
das emocbes, as quais sdo respostas automaticas ou comportamentos
reflexos, referentes ao estado do corpo) (Toassa, 2011, p. 166).

O neurocientista considera as emog¢des como agdes ou movimentos
detectaveis, como respostas quimicas ou padrdes eletrofisioldgicos, reproduzindo
um darwinismo ortodoxo (Toassa, 2011). No entanto, a complexidade das emocgdes
n&o pode ser representada nem explicada apenas pela neuroimagem, pois elas s&o

muito mais complexas. Nao se pode separar o bioldgico do social.
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Vigotski (2009, p. 26), ao abordar o carater emocional € a imaginacao, afirma
que a emogado “parece possuir a capacidade de selecionar impressdes, ideias e
imagens consonantes com 0 animo que nos domina num determinado instante”. Ele
argumenta que vemos as coisas com olhares diferentes dependendo de estarmos
na desgraca ou na alegria, por exemplo. Afirma que qualquer sentimento “ndo tem
apenas uma expressao externa, corporal, mas também uma interna, que se reflete
na selecdo de ideias, imagens e impressdes” (Vigotski, 2009, p. 26). Vigotski
denomina esse fendmeno como a “lei da dupla expressdo do sentimento” e traz
como exemplo 0 medo, que se expressa nao somente pela palidez, tremor, secura
da garganta, alteracbes nos batimentos cardiacos e respiracdo, mas também se
manifesta nas impressdes recebidas e nas ideias que vém a mente da pessoa
naquele momento, as quais geralmente estdo imersas no sentimento que a domina.

A consciéncia € introduzida na evolug¢do por sentimentos negativos, como dor,
sofrimento e a compreensdo da mortalidade. No entanto, a dor sozinha, sem a
perspectiva do prazer, promove 0s esforcos para evitar o sofrimento, mas néo a
busca pelo bem-estar. Logo, “somos marionetes da dor e do prazer, libertados
ocasionalmente por nossa criatividade” (Damasio, 2022, p. 94).

Por isso, o sentir € um componente fundamental da consciéncia elementar.
Todos os sentimentos tém a funcdo de refletir o estado da vida no interior de um
corpo, seja esse estado espontaneo ou modificado pela emogdo. Os sentimentos,
t4o essenciais para a produ¢ado de consciéncia, tém duas fontes. A primeira fonte € o
trabalho incessante de gerir a vida no interior do corpo, com “sentimentos
homeostaticos” como: bem-estar, mal-estar, fome de alimento, de ar, sede, dor,
desejo e prazer. A outra fonte de sentimentos € 0 conjunto de reagcbes emotivas,
fracas ou fortes, chamadas por Damasio (2022) de “sentimentos emocionais”, como
medos, alegrias e irritagdes.

Assim, o sentimento é um degrau para a consciéncia. “Sentimentos originam
a consciéncia e, num ato de generosidade, presentearam o resto da mente com ela”
(Damasio, 2022). A mente consciente ajuda o organismo a identificar com clareza o
que € requerido para sua sobrevivéncia e, com base em sentimentos, trabalha para
atender a esses requisitos. Os sentimentos protegem a vida, informando sobre
perigos e oportunidades e dando o incentivo para agir.

O conceito de sentimento, trazido por Damasio, é 0 que mais se aproxima do

entendimento de emocgbes para Vygotsky, pois, de certo modo, ele traz a
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consciéncia para o sentido. No entanto, vemos que, mesmo assim, Vygotsky vai
muito além, pois ndo estuda a emocao de forma fragmentada; ele a compreende
como uma funcio psicoldgica superior, que envolve tanto o bioldgico quanto o
social, podendo ser desenvolvida, assim como as demais fungdes superiores.

Camargo (2004) afirma que a cogni¢cédo ndo € independente da vida pratica,
pois 0s processos cognitivos, como percep¢do, memoria, abstracdo, generalizagao,
raciocinio e solugdo de problemas, ocorrem em atividades concretas e praticas,
sendo formados dentro dos limites dessas atividades. Dessa forma, esses processos
sd0 construidos socialmente, possuem uma forma culturalimente mediada e se
desenvolvem historicamente.

Assim, estabelece-se que “a emocao e o0s sentimentos sdo elementos
constitutivos da cognicdo, da mesma forma que a memoria, a percep¢ao, a atengéo,
a imaginagéo, a vontade e a linguagem” (Camargo, 2004, p. 104). Para Vygotsky, as
funcbes psiquicas ndo se desenvolvem isoladamente, mas formam sistemas
funcionais dinamicos, isto €, conjuntos de processos interligados que se
reorganizam ao longo da histéria do individuo e das interagdes sociais.

‘A emoc¢ao, além de ser um fato fisioldgico, € também um comportamento
social, pois constitui um sistema de expressdo que abre o caminho para o dominio
da linguagem” (Camargo, 2004, p. 111). A palavra, ao transmitir a experiéncia da
humanidade, atua no cortex cerebral infantil, fechando um sistema completo de
conexdes e permitindo a compreensao da realidade. Assim, a palavra atua como
mediadora da atividade e forma a consciéncia.

No inicio, a conduta da crianga é controlada pela fala do adulto. Aos poucos,
a crianga vai internalizando essas instrucées, reproduzindo-as para si mesma. Ao
longo do processo, converte-se em fala interna, ocorrendo o processo de
internalizacdo da fala, que regula o comportamento. Dessa forma, com o surgimento
da linguagem e formas mais adaptadas de comportamento, a emog¢ado é mediada,
modificando-se e desenvolvendo-se. A emocao se transforma, pois conecta-se com
outras fungdes e passa a se expressar junto ou por meio delas (Camargo, 2004).

Portanto, o tipo de emog¢do que um individuo vivencia depende do que ele
pensa sobre a situacdo na qual experimentou a emogao; o cognitivo influencia no
seu sentir. Assim, as formas mais adaptadas de comunicacdo vao lapidando a
emoc¢ao pela cultura, quando mediada pela linguagem. Porém, também é possivel

observar que, em determinados momentos, pode ocorrer uma ruptura no sistema
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psicoldégico, e a emocgdo voltar a se expressar em formas de comportamentos ja
superados, retornando a estagios anteriores, mais primitivos € menos conscientes
(Camargo, 2004).

Dessa forma, nota-se que a visdo de Damasio, quando se refere as emogoes,
é fragmentada, pois ndo integra essas emoc¢des com as demais fungdes superiores
nem com as mediacbes que acontecem através da cultura e do social, sendo uma
forma fragmentada de estudar as emocbes. O conceito de emogdes €& muito
complexo, e mesmo Vygotsky reconheceu isso. Camargo (2004, p. 116) afirma que
“a vivéncia emocional, em razdo de sua densa dimensao sensorial € motora, sempre
escapa, em algum aspecto, a organizacao conceitual’. Logo, n&o € possivel estudar
as emoc¢des sob uma perspectiva cartesiana e fechada; € preciso abranger todos os
aspectos bioldgicos, sociais e culturais.

Burkitt (2021, p. 798) corrobora, dizendo que “sentimentos e emog¢des - como
nos referimos a eles hoje na cultura ocidental - s&o tanto um produto cultural e
histérico quanto nossas formas de cogni¢cdo e conceitos sociais”. Para o autor, a
assimilacdo da linguagem através de interagcdes sociais com o0s outros € o que
transforma as fungbes mentais inatas da crianca em fungdes mentais mais elevadas,
operando de acordo com as leis do desenvolvimento cultural e histérico, € ndo da
biologia.

Smith (2019) afirma que as emogdes existem porque servem a um propdsito
evolutivo. No entanto, o que exatamente constitui uma emocgao basica pode ser
entendido como algo socialmente construido. O autor argumenta que as emog¢des
surgem como resultado dos valores vinculados as nossas metas e dos juizos que
fazemos a respeito dos fatos. Para ele, as emocdes ndo sao ildgicas, e 0 modo
como os individuos as reconhecem e regulam pode ter um impacto significativo em
sua trajetdria futura, destacando a importancia da “regulagédo emocional” (Smith,
2019).

Na teoria histérico-cultural, a obra inacabada da doutrina das emog¢des néo foi
concluida por Vygotsky devido ao seu falecimento precoce, mas suas reflexdes
foram fundamentais para muitos estudiosos que ainda hoje estudam e aprofundam

suas teorias.
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2.2 EMOCAO E SENTIMENTOS EM VYGOTSKY: A DOUTRINA DAS EMOCOES

Vygotsky n&o apresenta um conceito explicito diferenciando emogdo e
sentimentos, mas associa as emocgdes a expressao bruta e o sentimento ao sistema

de sentimentos culturalmente desenvolvido, afirmando:

Emocdes ndo sido excecbes diferentes de outras manifestacbes de nossa
vida mental. Como todas as outras fun¢des mentais, as emoc¢des nao
permanecem na conexdo em que sdo dadas inicialmente em virtude da
organizacdo biolégica da mente. No processo de socializacdo da vida, os
sentimentos se desenvolvem e as conexfes anteriores se desintegram; as
emocdes aparecem em uma nova relacdo com outros elementos da vida
mental, um novo sistema se desenvolve, novas ligacdes de fun¢des mentais
e unidades de ordem superior aparecem dentro das quais padrbes
especiais, interdependentes, formas especiais de conexdo e movimentos
s3o0 dominantes (Vygotsky?, 1999 apud Fleer, 2017, p.88).

Ao mesmo tempo em que Vygotsky definiu as emogdes como expressao
bruta, ao longo de outras obras, ele mistura o termo "emog¢des" com "sentimentos",
considerando as emog¢des como uma funcéo psicoloégica superior e até dividindo-as
em emocdes inferiores e superiores (Vygotski, 2017Db).

Vygotsky observa que a historicidade é uma das qualidades das funcdes
superiores da emocao e do sentimento, pressupondo que o desenvolvimento
emocional seja modificado pelos significados e sentidos dos sentimentos e das
emocbes. Magiolino (2010, p. 02) corrobora, dizendo que “as emocgdes se
transformam e se desenvolvem na e pela histéria”.

Em uma busca por produgdes soviéticas do periodo de Vygotsky que
abordassem a tematica das emogbes, Machado, Facci e Barroco (2011)
encontraram a obra de Smirnov, intitulada Las emociones y los sentimientos
(Smirnov, 1969, apud Machado; Facci; Barroco, 2011 ). Nesta obra, o autor procura
elucidar seus argumentos sobre as emogdes e 0s sentimentos, dizendo que eles s&o
sociais, historicos e determinados por relagdes sociais entre 0s homens, por classes
sociais e por exigéncias sociais. Sua posi¢ado vai ao encontro do que defendia
VygotsKky.

Para Smirnov (1969, apud Machado; Facci; Barroco, 2011), as emog¢des

correspondem mais a satisfacdo de necessidades organicas, relacionadas as

2 VWygotsky, L. S. The teaching about emotions: Historical-psychological studies. In: Vygotsky, L. S. ,
The collected works of L. S. Vygotsky, v. 6, New York: Plenum Press, 1999, p. 69-235.
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sensacgdes. Ja os sentimentos correspondem as necessidades culturais e espirituais,
as quais surgem durante o desenvolvimento historico da humanidade. O autor
esclarece que nem tudo na realidade objetiva provoca uma reacdo, mas apenas
aquilo que corresponde a uma necessidade ou motivo da atividade do sujeito, que
age sobre ele. Assim, as emocfes e sentimentos s&o subjetivos para aquele que
sente, com o objetivo em sua génese.

Del Cueto (2015) traz um resumo das principais obras nas quais Vygotsky
abordou as emocgdbes, até chegar a sua ultima obra, a "doutrina das emocdes”
(Vygotski, 2017b), a qual ndo conseguiu completar devido a sua morte prematura.
Del Cueto (2015) afirma que a primeira abordagem de Vygotsky sobre o tema das
emocbes foi feita em seu primeiro livro, Psicologia Pedagdgica, publicado
originalmente em 1926. Neste livro, 0 autor mantinha posi¢cées proximas as da
reflexologia, concordando com a teoria das emogdes de James-Lange. Ele admite a
raiz biolégica das emoc¢des elementares, que originalmente teriam uma utilidade
adaptativa, mas, ao mesmo tempo, considera que as emogdes e 0s sentimentos
agregam complexidade ao comportamento, conferindo-lhe um novo significado que
pode direcionar 0 comportamento posterior.

Apesar da raiz bioldgica das emocgdes, Vygotsky considerava que elas podiam
ser educadas, ou seja, era possivel modificar os estimulos aos quais uma reagao
emocional esta ligada por meio do condicionamento, criando, assim, novas relagdes
entre o individuo e 0 ambiente. “A educacdo das emog¢des € sempre, em esséncia,
uma reeducacdo das emocgdes, ou seja, uma modificacdo na direcao da reacdo
emocional inata” (Vigotski, 2005, p. 252-253). Para Magiolino (2010), a questao
central da obra do autor diz respeito ao desenvolvimento das emogles,
(trans)formadas pelo signo e pela significacdo na histéria sécio-individual.

Em 1932, Vygotsky voltou a tratar das emog¢des em uma série de palestras,
nas quais argumentou que o0 drama de toda a psicologia moderna poderia ser
encontrado no tratamento das emoc¢des. Tal tratamento era realizado a partir de
duas perspectivas gerais: a primeira destacava o aspecto corporal e biolégico das
emoc¢des, separando-os do psiquico; e a segunda incorporava as emogdes ao
psiquico, mas, na condicdo de separa-las e isola-las, o que foi muito criticado por
Vygotsky (Del Cueto, 2015). Duas conferéncias de Vygotsky trataram dessa questéo

das emocbes em seu sistema de pensamento: “A imaginacdo e seu
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desenvolvimento na infancia” e “As emog¢des e seu desenvolvimento na crianga”,
publicadas pela primeira vez em 1932 (Clot, 1997).

Na obra “A imaginagao e seu desenvolvimento na infancia” (Vigotski, 1998), o
autor faz uma breve explanagdo de como a imaginacéo € abordada na psicologia de
Freud (1856-1939), Piaget (1896-1980) e outros autores. Para Vygotsky, a velha
psicologia ora privilegiava estudos sobre o comportamento, ora dava destaque a
consciéncia. A imaginagdo era reduzida a outras fungdes psicoldgicas,
subdividindo-se em imaginacdo reprodutora, quando analoga a memoria, e
imaginagéo criadora. O autor ndo apenas explica descritivamente, mas propde
aspectos biolégicos e histérico-culturais em intrinseca relagdo (Machado; Facci;
Barroco, 2011).

O processo criativo era entendido como apenas a associagao de elementos
preexistentes, sem abrir espago para a criacdo além do que ja preexiste no
psiquismo. Vygotsky diz que, assim como a emog¢ao na psicologia, a imaginacéo
também foi um processo psicolégico pouco estudado, sendo classificada como
epifendbmeno, ou seja, um fendbmeno psicoldgico secundario. O autor enuncia a
importancia da imaginagao criativa e concebe o desenvolvimento da imaginacao e
sua capacidade de estabelecer conexdes dispares, ndo casuais e atreladas as
condigdes histdrico-sociais. Para ele, a emogdo “desempenha um papel de
mediadora, que conecta a realidade imediata e a imaginacéo, e n&o s6 a imaginagao
que € rica em momentos emocionais, mas também o0 pensamento realista’
(Machado; Facci; Barroco, 2011, p. 649). As emogbes em Vygotsky aparecem
entrelagadas aos fendmenos psicolégicos, como a imaginagado e o pensamento, n&o
como epifendmenos, mas assumem um papel ativo que desencadeia agdes e néo
sao apenas desencadeadas por elas.

Em suma, a conferéncia sobre imaginacdo também €& uma redagado sobre a
emocao, pois ambas as funcbes s&o classificadas pelo autor como sendo
superiores, culturais e assumem papéis semelhantes na histéria da psicologia. O
autor procurou destacar a participagcao ativa da vida emocional na esfera cognitiva
do pensamento € no movimento criador, que € a imaginacido (Machado; Facci;
Barroco, 2011).

Em “O problema do retardo mental” (Vygotski, 2017a), ao apresentar
criticamente as teorias contemporéneas sobre a crianga “débil mental”’, Vygotsky

aborda a questao da afetividade e sua relacdo com os componentes intelectuais da
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consciéncia. Ele critica a teoria de Lewin por ndo contemplar a ideia de
desenvolvimento e por tentar resolver o problema do intelecto e do afeto de forma
metafisica e antidialética. Para o autor, nem as fungdes intelectuais nem afetivas,
nem a relagdo entre afeto e intelecto, sdo fixas e imutaveis; elas sofrem
transformacdes e sédo aperfeicoadas durante o desenvolvimento (Del Cueto, 2015).
Afirma que tanto o pensamento quanto o afeto sédo fungdes da consciéncia humana,
com relagdes interfuncionais entre eles: “tudo reside no fato de que o pensamento e
o afeto representam partes de um todo unico - a consciéncia humana” (Vygotski,
1997a, p. 268).

Na obra “O problema da psicologia do trabalho criativo do autor”
(Vigotski,1999; Vigotski, 2009), Vygotsky se expressa na mesma linha, considerando
que as emog¢des ndo sao diferentes de qualquer outra manifestagéo da vida psiquica
do ser humano. “No processo da vida social, emogbes e sentimentos se
desenvolvem e estabelecem novas relacbes com outros elementos da vida mental,
ao mesmo tempo em que as conexdes anteriores desaparecem” (Del Cueto, 2015,
p.31).

Para Vygotsky, nossas emocgdes e afetos sdo fungdes complexas e histéricas.
Em sua obra “Psicologia da Arte” (Vigotski, 1999), o autor ja considerava a relagéo
entre arte, emocé&o e vida social, defendendo o carater social da emoc¢éo. Ele nega
as teorias que reduzem a arte a sensacéo ou a emogao comum. Para ele, “a arte €
uma técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual
incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser’
(Vigotski, 1999, p. 315). Em outros trechos, Vygotsky afirma que “a arte € o social
em nos” (Vigotski, 1999, p. Xll) e vé a “arte como técnica social do sentimento”
(Vigotski, 1999, p. 03).

Em sua obra “Doutrina das Emog¢bes” (Vygotski, 2017b), Vygotsky critica a
teoria dos reformistas da psicologia atual por explicar as emogdes com base no
fundamento organico, estritamente fisiologico, incluindo-a como a unica concepgao
materialista das emocbes e das sensacgdes. Vygotsky pretendia investigar a questéo
da natureza das relagbes existentes entre os fendbmenos fisicos provocados pelas
emocgdes e o fendbmeno fisioldgico que acompanha essas emocdes (Vygotski,
2017Db). Assim, argumenta que a teoria das emocdes ficou estagnada em termos de
pesquisa, em comparacido com outras teorias, como a da memoria. Diz que é

preciso analisar 0 pensamento filosofico junto com todas as pesquisas empiricas.
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Ele afirma que “ndo dispomos de nenhuma arma mais sélida e forte para a critica de
Espinosa do que a revisdo de suas ideias a luz do conhecimento cientifico atual’
(Vygotski, 2017b, p. 148).

Assim, Vygotsky vai construindo uma discussdo com as teorias da época,
como a de James-Lange e Cannon. Lange traz a hipdtese de que as expressdes
fisicas diretas que acompanham a emocdo originam mudang¢as nas fung¢bes do
aparato vasomotor, diferentes para cada emocdo. Ele estudou sete mudancas:
desencanto, aflicdo, terror, perturbacdo, impaciéncia, alegria e ira. Para Lange, a
causa das emocbes € constituida por inumeraveis reflexos que surgem sob a
influéncia de objetos externos (Vygotski, 2017b).

Cannon modifica a tese de James-Lange, dizendo que a relagdo principal
entre as reac¢des organicas e 0 processo emocional ndo pode ser interpretada de
modo algum como uma relagcédo de causa e efeito. Ele reformula uma frase classica,
‘estamos aflitos porque choramos”, afirmando que “‘choramos de tristeza, alegria,
intensa ira ou de um sentimento de ternura” (Vygotski, 2017b, p. 118). Para Cannon,
0s 0rgaos internos desempenham no complexo emocional um papel insignificante,
especialmente no reconhecimento da natureza das emocdes. Ele afirma que n&o ha
uma base organica estereotipada idéntica para todas as rea¢cdes emocionais.

Vygotsky também constrdéi um dialogo com experiéncias desenvolvidas por
autores como Sherrington, Maranon, Wilson, Dana, Fischer e Munsterberg. Traz
como exemplo os experimentos feitos por Sherrington com cachorros, nos quais
tentou isolar a influéncia do cérebro nos musculos, cortando o0 nervo vago e a
medula espinhal. Ele percebeu que os cachorros continuavam a demonstrar espanto
ao ver um macaco, da mesma forma que faziam antes da cirurgia, chegando a
conclusdo de que o cérebro continua a produzir reacées emocionais mesmo depois
de ser isolado dos 6rg&os internos e de numerosos musculos esqueléticos. Mesmo
ap6s uma segunda cirurgia, na qual isolou o cérebro de todo o corpo, com excec¢éo
da cabeca e da regiao escapular, o cachorro continuou a expressar intensas reaces
de ira, satisfagdo e terror. Vygotski (2017b) atribui a essa experiéncia o componente
psiquico da reacdo emocional.

Marandn, citado por Vygotsky, fez um experimento injetando adrenalina em
doses suficientes para que surgissem todas as manifestacées organicas tipicas das
emocoOes fortes nos participantes e utilizou a auto-observacao das pessoas para seu

estudo. Como conclusdo, Maranén apontou uma clara distingdo entre a percepgao
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dos fendbmenos periféricos da emogao vegetativa (mudancas corporais) e a emogao
psiquica, que n&o surgiu nos participantes do experimento. A auséncia dessa
emogao psiquica permitiu aos participantes perceber a sindrome vegetativa com
uma tranquilidade total, sem um sentimento real. Os pacientes sentiam como se
estivessem a espera de uma grande alegria, sem, de fato, estarem emocionados,
chegando a chorar sem saber o motivo (Vygotski, 2017b).

Vygotsky analisa essa experiéncia dizendo que “uma injecdo de adrenalina
evoca na pessoa todas as manifestacbes corporais tipicas que acompanham as
emocoOes fortes, mas essas manifestagcdes s&do vividas como sensagdes e ndo como
emocgobes” (Vygotski, 2017b, p. 133).

Wilson, também citado por Vygotsky, descreveu casos de manifestacdes
patologicas de riso e choro, as quais ndo correspondiam as emogdes. Os enfermos
se sentiam tristes, mas riam em voz alta ou choravam quando sentiam alegria.
Posteriormente, observou pessoas com paralisia facial, que relataram ter
sentimentos por tras do rosto paralisado, comparando-o a uma mascara. Segundo
Wilson, a teoria de James sobre as manifestagbes corporais ndo esta correta. Ao
contrario, os pacientes com paralisia facial podem manter uma expressao facial fixa
como se fosse uma mascara, mas ainda assim sentir uma risada interna (Vygotski,
2017D).

Dana estudou uma mulher de 40 anos que quebrou a 32 e a 42 vértebra ao
cair, ficando totalmente paralisada. Apés um ano de observacdo, Dana n&o notou
nenhuma mudanc¢a na personalidade da mulher, que continuava com todas as
emocbes de antes. Para Vygotsky, essas teorias demonstram que as emogdes nao
se concentram apenas no campo bioldgico, sendo necessaria uma “investigacao
histérico-psicologica” para a constru¢cdo de uma nova teoria das emocgdes (Vygotski,
2017Db, p. 147).

Vygotsky faz um dialogo dessas teorias com a de Descartes, considerando-o
o pioneiro da velha teoria das emogbes. O autor aponta Descartes como o
verdadeiro fundador da teoria visceral, ao reduzir a emogdo a sensagdo das
modificacées viscerais. Também analisa a obra de Espinosa, esclarecendo a
magnitude de sua contribuicdo para a construgdo de uma nova psicologia dos
afetos. Vygotsky argumenta a favor dos aspectos anti-cartesianos da doutrina de
Espinosa, destacando que, para ele, as doutrinas de Descartes e Espinosa séo

polares: “Descartes estava do lado da psicologia naturalista e explicativa;, Espinosa,
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do lado da psicologia antinaturalista e descritiva” (Vygotski, 2017b, p. 175). O autor
afirma que Espinosa apresentou uma antitese a respeito de Descartes, mas uma
antitese materialista.

Vygotsky procurou esclarecer as bases filoséficas das teorias psicologicas da
emocao, dividindo-as entre psicologia explicativa (causal) e descritiva (teleoldgica).
Para o autor, ambas as correntes psicologicas tinham raizes na doutrina cartesiana:
a explicativa no mecanicismo e a descritiva no espiritualismo de Descartes.

Para Gomes (2008, p. 82), a contribuicdo de Espinosa para a teoria dos
afetos foi abrir possibilidades “para uma explicacdo materialista das emocgdes
humanas”. Em contrapartida, a filosofia de Descartes era explicativa, causalista e
naturalista (Machado; Facci; Barroco, 2011).

Vygotsky afirma que tanto a velha teoria quanto a nova, trazida por esses
autores, “tém por objeto de investigacdo emocgdes brutas (ndo refinadas), ligadas
diretamente aos instintos, em grande grau comum no animal € no homem [...] as
emocoes inferiores” (Vygotski, 2017b, p. 160). Ele critica as teorias que separam as
emoc¢des da consciéncia e veem sua origem na atividade dos érgéos internos. Para
o autor, essa maneira de pensar exclui as emocgbes do contexto geral do
desenvolvimento psiquico do homem e as situa de forma isolada.

Para Vygotsky, ndo podemos pensar nas emog¢des como eternas, inatingiveis
e invariaveis, pois essa teoria exclui toda a possibilidade de desenvolvimento e de
complexidade. Também nao € possivel considerar a emogdo como uma reacao inata
do organismo. A ideia de seu desenvolvimento, comparado aos reflexos e
estimulos-resposta de Pavlov, € iluséria. Vygotsky argumenta que as emog¢des sdo
complexas e podem ser desenvolvidas, considerando-as uma das funcgdes
psicoldgicas superiores. Dessa forma, o homem, por meio da mediagido da palavra
com significado, pode se desenvolver e modificar o social. O pensamento é
entendido pelo autor como sempre emocional, e por isso, nao pode ser estudado
separadamente.

Outro ponto criticado por Vygotsky € a explicagdo das sensagbes humanas
apenas por uma perspectiva causal. Ele da o exemplo de uma mae que perdeu um
filho. Se alguém l|he dissesse que suas sensacbes ou emocgbes s&o apenas
sintomas fisicos, ela ficaria indignada, pois, embora sinta esses sintomas, seus

sentimentos sdo muito mais profundos.
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Para Del Cueto (2015), fica clara a posigcado dialética, antidualista e
antirreducionista nos trabalhos de Vygotsky, que buscava construir uma psicologia
capaz de superar a crise em que estava imersa. Vygotsky tentou realizar uma
abordagem psicoloégica unificada, sob uma perspectiva ndo escisionista. Podemos
perceber seu pensamento dialético na prdpria doutrina das emoc¢des, na qual ele

afirma:

Mas, se abandonarmos os limites de correntes psicolégicas e cientificas
isoladas, se nos elevarmos por cima delas, e dentro de um plano de
investigacdo histérica examinarmos as fontes e raizes dos sistemas
opostos; se com ajuda de uma investigacao teérica, em esséncia filosoéfica,
dos problemas fundamentais da psicologia moderna descobrirmos sua
unidade e conexdes internas, e mostrarmos que atrds dessa luta de
opinides se encontram as contradi¢cdes inerentes a prépria doutrina
cartesiana, veremos que com frequéncia, teorias polares ndo aparecem
como inimigas, e sim como gémeas, ndo tanto como oposicdes que se
excluem uma as outras no plano do saber empirico, e sim, como conceitos
correlativos que propdem mutuamente e sdo impossiveis um sem o outro,
como € a direita sem a esquerda (Vygotski, 2017b, p.250).

Pode-se observar que os aspectos essenciais da teoria das emocgdes estao
no desenvolvimento social e individual, no pensamento dialético, na transformacao,
nos processos de contraposicado as estruturas estaticas e na interdependéncia entre
emocgao e cognigdo, no ndo dualismo. “As emogdes estdo situadas em relacdo a
histéria individual e social, passiveis de transformacdo e desenvolvimento; sdo
funcbes superiores que compartiham componentes bioldgicos-instintivos e
histérico-sociais” (Machado; Facci; Barroco, 2011, p. 653).

Vygotsky dizia que:

A emocéo depende diretamente da organizacdo da consciéncia, do numero
e sistematizacio das ideias com cuja ajuda se elaboram as impressdes
externas. Se trata unicamente de que nossas emoc¢des expressam estados
do corpo e os proprios estados do corpo sdo a expressdo de ordem de
nossas percepcdes (Vygotski, 2017b, p. 284).

Nota-se que 0 autor se preocupou ndo s6 com o desenvolvimento das etapas
do pensamento, mas também com o desenvolvimento da consciéncia e da
personalidade como um todo, sob a influéncia das relagcdes sociais, da linguagem e
da cultura. A consciéncia € as emogbes se desenvolvem em relacdo as outras
funcbes mentais e a situacdo social da crianga, por meio da qual ela assimila o

patriménio social e cultural.
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Em sintese, em grande parte de sua ultima obra, Vygotsky criticou as teorias
existentes na época sobre as emog¢des, observando que o campo dos estudos das
emocbes era dividido pelo dualismo cartesiano, entre materialismo e idealismo. O
entendimento materialista das emocbes era alicercado no naturalismo, como
manifestacdes dos érgados sensoriais periféricos, enquanto a abordagem idealista
conceitua as emog¢des no plano subjetivo ou espiritual. Vygotsky chegou a elogiar o
trabalho psicanalitico de Freud, por sua abordagem desenvolvimentista, entendendo
a emocéo como parte da psicodinamica da formacdo da personalidade através de
diferentes estagios do desenvolvimento infantil (Burkitt, 2021).

Para Burkitt (2021), Vygotsky parecia almejar uma abordagem materialista
histérica, na qual as emog¢des inferiores sdo desenvolvidas em emogdes superiores
por meio do processo de desenvolvimento cultural, em que as emog¢des nunca
devem ser conceituadas como separadas ou opostas ao pensamento. Em vez disso,
a emocao € o0 pensamento encontram-se em uma relagao distinta em varios tipos de
pensamento, como o pensamento realista e o pensamento da imaginacdo. A luz da
tentativa de superar a divisdo entre materialismo e idealismo, Vygotsky recorre a
filosofia de Espinosa, que defendeu a unidade da mente e do corpo na experiéncia
emocional.

Destarte, a emocdo € um processo passivel de desenvolvimento e
transformacdo. E uma funcéo psicolégica superior, concomitantemente biolégica e
social, complexa e que nao pode ser dividida em elementos, pois as propriedades do
todo se perderiam e, consequentemente, ndo seria possivel explica-la. Segundo
Camargo e Bulgacov (2016, p. 217), "para definir emogéo, € necessario estudar o
significado/sentido da emocgao". Assim, surgem o0s conceitos de situacdo social de

desenvolvimento e perezhivanie, que veremos a segulir.

2.3 SITUACAO SOCIAL DE DESENVOLVIMENTO E PEREZHIVANIE

A situacdo social de desenvolvimento e perezhivanie sao conceitos
essenciais para uma nova concep¢ao de psicologia, desenvolvidos por Vygotsky,
mas ainda pouco explorados em comparagcdo com outros conceitos do autor. A

seguir, abordaremos cada um deles.
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2.3.1 Situagéo social de desenvolvimento

A teoria historico-cultural caracteriza o ambiente social como uma fonte de
desenvolvimento. Vygotski (2012b) afirma que o ambiente social é a fonte para o
aparecimento de todas as propriedades humanas especificas da personalidade.

Para explicar o processo de desenvolvimento ontogenético, Vygotsky diz que
a estrutura e a formacéo das fun¢bes superiores da atividade psiquica realizam-se
‘no processo de desenvolvimento social da crianga, no processo de sua
inter-relac&o e de sua colaboracdo com o meio social que a rodeia” (Vigotski, 2022,
p. 284). Ele complementa dizendo que: “S6 no processo da vida social coletiva se
tém elaborado e desenvolvido todas as formas superiores de atividade intelectual
préprias do homem” (Vygotski, 2017b, p. 201).

Cada periodo, cada etapa de desenvolvimento, se caracteriza para Vygotsky
como uma nova formacdo, uma estrutura da personalidade da crianga. Em cada
etapa, o vinculo entre a crianga e seu ambiente, principalmente 0 meio social, €
unico e especifico. Essa relagdo peculiar € 0 que o autor denomina de situagao

social de desenvolvimento. Ele diz que:

No inicio de cada periodo de idade, a relacdo que se estabelece entre a
crianca e 0 entorno que a rodeia, sobretudo social, é totalmente peculiar,
especifica, Unica e irrepetivel para esta idade. Denominamos esta relagéo
como situacio social de desenvolvimento nessa idade. A situacao social de
desenvolvimento é o ponto de partida para todas as mudancgas dinamicas
que se produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada idade.
Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetéria que permite a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a realidade
social é a verdadeira fonte de desenvolvimento, a possibilidade de que o
social se transforme em individual. Por tanto, a primeira questdo que
devemos resolver ao estudar a dindmica de alguma idade, é aclarar a
situacdo social do desenvolvimento (Vygotski, 2012b, p. 264)

A situacdo social de desenvolvimento representa o momento inicial para
todas as mudancas dindmicas que ocorrem no desenvolvimento, determinando as
formas e 0 caminho ao longo dos quais a crianga ira adquirir novas caracteristicas
de personalidade, extraindo-as da realidade social. A situagdo social ndo existe fora
da crianga ou sem a participacdo dela; € um sistema de interacbes, relagbes da
crianga com 0 meio social. “A situacio social de desenvolvimento € uma unidade da
criangca e da realidade social, que existe como um sistema de relagdes da crianca

com o0 ambiente e do ambiente com a crianga” (Fleer; Rey; Veresov, 2017, p. 10).
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O conceito de situacdo social de desenvolvimento caracteriza 0 mundo social
como fonte de desenvolvimento e descreve um tipo especial de relacdo entre a
crianca € 0 meio social, uma espécie de ponto de partida do desenvolvimento da
crianga. Ou seja, a situagdo social de desenvolvimento ndo é um ambiente social,
mas sim um sistema dindmico de relacbes e interacdes entre a crianga € 0 meio
social. Ela reflete a influéncia de uma realidade social no desenvolvimento da
crianca €, ao mesmo tempo, traz a tona o que a crianca traz para o meio social
(Veresov, 2017).

Corroboram essa ideia Pereira, Magalhdes e Pasqualini (2020, p. 356), ao
afirmarem que o conceito de situacdo social de desenvolvimento se refere a uma
‘combinacdo especial entre os processos internos de desenvolvimento ja
engendrados no psiquismo dos sujeitos no periodo anterior de desenvolvimento € as
demandas sociais tipicas feitas a eles em cada periodo de vida”.

‘A situagdo social de desenvolvimento existe como uma unidade unica e
dindmica das caracteristicas individuais da crianca e dos varios aspectos do
ambiente social” (Veresov, 2017, p. 58). Assim, ela € um sistema de relacionamento
unico e dindmico entre a crianga € seu ambiente social, que ocorre por meio de
perezhivanie.

A situagcdo social de desenvolvimento ndo é igual ao ambiente social, mas é
uma unidade complexa e dindmica de certos aspectos e caracteristicas ambientais e
das caracteristicas individuais da crianca. Logo, essa unidade n&o pode ser
analisada dividindo-a em partes como social e individual, ou objetivos e subjetivos,
pois perderia a propriedade da unidade total. Assim, deve haver uma unidade de
andlise da situagdo social de desenvolvimento que permita a analise dessa
complexidade. Vygotsky denomina essa unidade de analise de uma situacéo social

de desenvolvimento como perezhivanie® (Fleer; Rey; Veresov, 2017).

2.3.2 Perezhivanie

Os conceitos de emogdes e perezhivanie transcendem o determinismo social

dominante tanto na psicologia soviética quanto em muitos dos trabalhos no campo

% Optou-se por manter o termo original perezhivanie, uma vez que é um termo de dificil tradugo e
ndo ha traducdo consensual entre os autores. Além disso, a literatura internacional também adota
amplamente o termo em russo para preservar seu significado teérico.
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dos estudos vygotskianos até hoje. Dentro da teorizacdo histérico-cultural,
introduzida pela primeira vez por Vygotsky, esses conceitos levaram a uma
compreensdo do psiquismo humano nao como resultado de operagdes
internalizadas, mas, como um sistema gerador inseparavel do individuo. No caso da
perezhivanie, \lygotsky explicitou sua compreensdo como uma nova unidade
psicoldgica da consciéncia (Fleer; Rey; Veresov, 2017).

A tradugéo da palavra perezhivanie no ocidente tem sido variada de acordo
com autores. Blunden (2016) diz que € um conceito complexo € ndo ha nenhuma
traducdo em inglés da palavra que se aproxime do conteudo central do conceito. Os
tradutores de Stanislavski usaram variadamente a tradugdo como “a arte de viver
uma parte”, “viver a cena’, “sensacdes’, “viver e experimentar’, “experiéncia’,

|” 13

“experiéncia emocional’ “criacdo”. Ja os tradutores de Vygotsky utilizam a palavra
“experiéncia’, “experiéncia interior”, “experiéncia emocional’. Gonzalez Rey usa o
espanhol “vivencias”, como tradugéo direta de perezhivanie (Mok, 2017).

Delari Jr. e Bobrova Passos (2009) elucidam que o prefixo “pere” implica a
ideia de “através” e “zhivat” significa “viver”. Assim, para os autores, perezhivanie
significa a vida em transformacéo. Vinha e Welcman (2010), ao traduzirem
perezhivanie, recorrem ao dicionario de psicologia clinica, que também encontra a
origem das palavras significando “viver através de algo”. Em portugués, de acordo
com os autores, a melhor tradugéo seria “vivéncia’. Blunden (2016), ao analisar a
etimologia da palavra, diz que perezhivanie vai além de uma simples experiéncia.
Ele também afirma que “zhivat’ significa “viver’ e “pere” significa carregar algo sobre
algo, deixar algo passar, ultrapassar. Portanto, perezhivat significa ser capaz de
sobreviver depois de algum desastre, ou sobreviver a algo. No entanto,
perezhivaniya pode ser positiva, € n&o apenas dolorosa; esta ligada ao destino dos
projetos de vida de uma pessoa, sendo episddios que mudam a vida e comegam
com um momento de clareza dessa situacao.

Toassa (2011, p. 32) traduz como “vivéncia” (nepexunBaHue — perezhivanie). A
autora diz que os verbos russos se agrupam em pares:. “‘Um deles & perejit
(nepexuTb) e perejivat (nepexmusars), ambos originarios do verbo jit (kuTtb). Em seu
sentido amplo, tanto jit quanto peregjit significam ‘viver’.”

Burkitt (2021) diz que o termo em russo tem um significado ativo,

representando mudangas de vida, episddios e transformacdes que criamos para nés



72

mesmos. Pode ser ativo como perejivashii ou passivo como perejivaemii (Toassa*,
2025). Sendo assim, perezhivanie é entendido como a maneira como vivenciamos a
vida a partir do centro de nossa personalidade, como uma unidade ou totalidade.
Baseia-se em “nosso proprio sentido pessoal, como entendemos o significado
inerente a vida social com base em atividades coletivas e linguagem, mas sempre a
partir de nossa posicao particular dentro dela” (Burkitt, 2021, p. 800).

Blunden (2016) afirma que a primeira coisa a saber sobre perezhivanie € que
€ um substantivo contavel, que pode ser usado no plural (perezhivaniya), e que
somente substantivos contaveis podem ser unidades de qualquer coisa. Devido a
sua complexidade, o autor defende que “n&o devemos tentar traduzir perezhivanie...”
(Blunden, 2016, p. 278). Para ele, devemos assimilar o conceito da palavra para a
nossa lingua.

Veresov (2017) distingue dois significados para perezhivanie: como um
fendbmeno ou processo psicologico que pode ser observado e estudado
empiricamente, e como um conceito, uma ferramenta teorica para analise do
processo de desenvolvimento. Ainda para Veresov (2017), perezhivanie, como
conceito e ferramenta analitica tedrica, permanece muito menos explorado em
comparac¢ado com sua abordagem como fenédmeno.

Em suas primeiras obras, Vygotsky ja trazia a concepgao de perezhivanie em
relagdo as concepc¢des do social e do individual, tentando n&o olhar o social e o

individual como oposi¢cdes, mas como uma unidade dialética. Ele dizia que:

E muito ingénuo interpretar o social apenas como coletivo, como a
existéncia de uma multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha
apenas uma pessoa com sua perezhivanie individual (Vigotski, 1999, p.315).

Embora em sua obra Psicologia da Arte, as tradugbes tenham tornado
invisivel 0 uso da perezhivanie por Vygotsky, a palavra tinha um lugar firme na
cultura russa (Blunden, 2016). Perezhivanie € uma ferramenta, um conceito para
analisar a influéncia do ambiente sociocultural, ndo somente na pessoa, mas
também em seu processo de desenvolvimento, que € visto como o caminho pelo

qual o social se torna o individual. Nesta abordagem, amplia-se a perspectiva

4 Sugestdo apresentada pela professora Dra. Gisele Toassa, durante banca de defesa desta tese, em
Curitiba, em 15 set. 2025. Informacéo verbal.
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desenvolvimentista e supera-se o determinismo social ingénuo (Fleer; Rey; Veresov,
2017).

O conceito de perezhivanie unifica a emogéo e a cogni¢do no individuo com
seu ambiente em uma Uunica unidade, para melhor conceituar 0 processo de
desenvolvimento mental humano (Mok, 2017). Perezhivanie “descreve a lente
afetiva e emocional através da qual as interacbes na ZDP sado percebidas,
representadas e apropriadas” (Mok, 2017, p. 27).

Na obra The Problem of Environment, Vlygotsky dizia que perezhivanie “é um
conceito que nos permite estudar o papel e a influéncia do ambiente no
desenvolvimento psicolégico das criangas na analise das leis do desenvolvimento”
(Vygotsky, 1994 apud Veresov, 2017, p. 49). Aqui, perezhivanie € trazido como um
conceito relacionado com o processo de desenvolvimento e com o papel e a
influéncia do ambiente no desenvolvimento. Dessa forma, perezhivanie € um
conceito que nos permite estudar o processo de desenvolvimento como uma
ferramenta analitica, uma lente tedrica para esse estudo.

De acordo com Bittencourt e Fumes (2021), Vygotsky apontou trés principios
para a analise do fendbmeno, que direcionam o processo de analise das vivéncias
dos participantes de pesquisa. Séo eles: 1) Diferenciar a analise do objeto e a
analise do processo. Analisa-se 0 processo desde 0os momentos iniciais de vida do
sujeito, seu nascimento, contexto familiar e todos os seus espacos de vida, a partir
de um movimento analitico interpretativo. 2) Contrapor as tarefas descritivas e
explicativas da analise. A partir dos acontecimentos da histéria de vida dos
participantes, é necessario demarcar os processos de perezhivanie presentes em
suas narrativas para compreender e explicar as situagdes que levaram a
determinadas subjetivacbes. 3) Converter o objeto em movimento e o
fossilizado/estagnado em processo, utilizando outros instrumentos e recursos para
compor os estudos, como, por exemplo, 0s recursos digitais. Este € o processo para
estudar a perezhivanie como unidade de analise.

“Os perezhivaniya tém inicio, meio e fim; sdo eventos, episddios, atividades,
acontecimentos ou experiéncias dos quais as pessoas participam ativamente”
(Blunden, 2016, p. 275). O autor afirma que perezhivaniya sdo as unidades ou
capitulos da autobiografia de um individuo, os episddios que se destacam na

memb©éria a partir do pano de fundo de sua vida. Assim, a perezhivanie forma a base
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de quem vocé é, sendo unidades de uma consciéncia ou da personalidade como um
todo.

Toassa (2019) faz uma critica a Blunden (2016), dizendo que lhe escapa a
percepcao do carater imperfectivo de perejivdnie, ou seja, as vivéncias nédo séo
estados fixos, mas processos abertos que continuam a se transformar ao longo da
vida e das interacfes sociais.

Veresov (2017) aponta autores que enfatizam o carater emocional de
perezhivanie, enquanto outros destacam sua natureza complexa e integrativa, como
uma unidade de componentes emocionais e cognitivos na percepcdo e
compreensdo do ambiente social. Assim, a perezhivanie é descoberta como um tipo
especial de processo psicoldgico, que inclui e se relaciona com: experiéncia
emocional, interpretacdo, imaginacao, criatividade, percep¢édo, vivéncia, constru¢do
de significado, apropriacao, internalizacdo, compreensao e cognicao.

Vygotsky (1994), dizia que:

[...] para uma compreensdo adequada do papel que o ambiente
desempenha no desenvolvimento infantil, € sempre necessario abordar o
ambiente ndo como um critério absoluto, mas relativo [...] O ambiente nio
deve ser considerado uma condicdo de desenvolvimento [...] mas deve-se
sempre abordar o ambiente do ponto de vista da relacdo que existe entre a
crianca e seu ambiente em um determinado estdgio de seu
desenvolvimento (Vygotsky, 1994, p.338).

Pode-se notar que Vygotsky aborda o problema do ambiente a partir de seu
papel no desenvolvimento social e na mente da crianga, enfocando a relagao que se
estabelece entre a crianca e seu meio. Além disso, Vygotsky compara a
perezhivanie a uma refracdo, como um prisma que refrata a luz; assim, a

perezhivanie é refratada pelo prisma da crianga.

A perezhivanie, decorre de qualquer situacdo ou de qualquer aspecto de
seu ambiente, determina que tipo de influéncia essa situacdo ou esse
ambiente tera sobre a crianca. Portanto, ndo é nenhum dos fatores em si
(se tomado sem referéncia a criangca) que determina como eles influenciam
o futuro curso de seu desenvolvimento, mas 0s mesmos fatores refratados
pelo prisma da crianca (Vygotsky, 1994, p. 339-340).

Para exemplificar essa refracdo, Vygotsky traz o exemplo de trés criangas que
foram atendidas em sua clinica. A mé&e das criangas era dependente alcodlica e,
como resultado, sofria de disturbios nervosos e psicoldgicos. Durante seus colapsos,

a mae tentou jogar uma das criancas pela janela e, regularmente, batia ou jogava-as
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no chdo. As criangas viviam em condicdes de pavor € medo devido as
circunstancias.

Cada uma das criangas apresentou um quadro diferente de desenvolvimento
interrompido, causado pela mesma situagdo. Ou seja, as mesmas circunstancias
resultaram em desfechos diferentes para cada criangca. A mais nova apresentou
sintomas neurdticos de natureza defensiva, como ataques de terror, enurese e
gagueira, demonstrando completa depressdo e desamparo diante da situacdo. A
segunda crian¢a desenvolveu uma condi¢do agonizante, um estado de conflito
interior, pois sua méae era simultaneamente uma figura positiva e negativa, um objeto
de apego doloroso. Ja o filho mais velho demonstrou maturidade precoce, seriedade
e solicitude; ele entendeu que a mae estava doente e sentiu pena dela. Tornou-se o
membro mais velho da familia e o unico responsavel por cuidar dos outros. Esta
crianga ndo era vivaz, com interesses normais para a idade, sendo uma crianga cujo
desenvolvimento normal foi severamente interrompido.

Cada uma das criangas vivenciou a situacdo de forma diferente, e isso
resultou em um desenvolvimento distinto. Essa € a importancia da perezhivanie.
Cada crianga interpretou a situagéo a partir de sua singularidade, emoc¢des e estagio
de desenvolvimento, ou seja, de acordo com sua situagcdo social de
desenvolvimento. Vygotsky afirmava que é preciso entender a relagdo entre a
crianca e seu ambiente, como a crianga toma consciéncia, interpreta e se relaciona
emocionalmente com um determinado evento. Esse € 0 "prisma" que determina o
papel e a influéncia do ambiente no desenvolvimento do carater da crianga e em seu
desenvolvimento psicologico (Vygotsky, 1994).

Marie Hammer (2017) apresenta outro exemplo de um estudo desenvolvido
por Mackenzie e Veresov, que descreviam cinco criangas que viajavam de Onibus
para uma igreja préoxima. No retorno, foi solicitado que as criangas desenhassem a
histéria de seu passeio. Uma crianga fez um desenho bastante detalhado da igreja
que havia visitado, afirmando: “Fomos a igreja de 6nibus.” Qutra crianga fez um
desenho detalhado do 6nibus, afirmando: “Fomos de Onibus para a igreja.”

Embora ambas as criangas tivessem vivenciado a mesma experiéncia, foi sua
perezhivanie que destacou seu interesse especifico e o aprendizado que elas
extrairam da experiéncia. Ou seja, “suas emog¢des, memarias e 0 pensamento que
trazem para a experiéncia permitem que a crianca interprete sua vivéncia no

contexto de sua propria situacdo social” (Hammer, 2017, p. 72). O ambiente
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determina o desenvolvimento do individuo por meio da perezhivanie do individuo no
ambiente (Veresov, 2017). A seguir, apresentamos um exemplo ilustrativo do

conceito de perezhivanie (Figura 4).

FIGURA 4 - ILUSTRACAO DO CONCEITO DE PEREZHIVANIE

PEREZHIVANIE

Singularidade e

Passado pelo prisma desenvolvimento diferentes.

de cada crianca

FONTE: Elaborado pelas autoras (2023).

Na Figura 4, pode-se observar o ambiente de um parquinho interpretado pela
vivéncia de duas criangas. O primeiro menino, ao pensar no parquinho, vivencia
sentimentos de alegria, pois relembra momentos de diversdo no escorregador e no
trepa-trepa. Ja a segunda crianga, vivencia sentimentos de medo, pois lembra de ter
caido e chorado durante sua brincadeira no parquinho. Assim, 0 mesmo ambiente foi
interpretado pelo prisma de cada crianga, refratado por sua perezhivanie, que
envolveu a tomada de consciéncia, a maneira como cada uma interpretou e se
relacionou emocionalmente com o ambiente.

Para Veresov (2017, p. 57), “a refragdo € um principio que mostra as relagcbes
dialéticas do social e do individuo no processo de desenvolvimento.” Desta forma, o
ambiente social do parquinho foi refratado através da perezhivanie das duas
criangas, resultando em trajetérias de desenvolvimento individuais diferentes.

A perezhivanie permite compreender o conceito de ambiente social como
fonte de desenvolvimento mental. Ela ndo € vista como um processo psicolégico
unico e separado, nem como um estado de consciéncia; ndo é apenas uma
experiéncia emocional. Vygotsky coloca a perezhivanie como uma unidade

indivisivel de personalidade e ambiente social, uma “unidade complexa de diferentes
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processos psicoldgicos, incluindo emocdes, compreensdo, consciéncia, insights,
pensamentos e memoaria’ (Veresov, 2017, p. 57). Logo, o meio social como fonte de
desenvolvimento do individuo sé acontece quando esse individuo participa
ativamente desse ambiente, agindo, interagindo, interpretando, compreendendo,
recriando e redesenhando-o. A perezhivanie de um individuo “transforma a situacéo
social em situacdo social de desenvolvimento” (Veresov, 2017, p. 58).

Ainda para Veresov (2017), perezhivanie € a maneira pessoal de vivenciar um
evento dramatico, € a forma como o0 evento dramatico € vivenciado (ou refratado)
por um individuo. Vygotski (2012a) afirma que a esséncia do desenvolvimento
cultural consiste em um confronto entre formas culturais desenvolvidas e
comportamentos que confrontam a crianga e suas formas primitivas, as quais
caracterizam seu préprio comportamento. As colisbes e confrontos dramaticos sdo
contradicées dialéticas, sendo forgas motrizes do processo de desenvolvimento. As
contradicbes dialéticas sao préprias do desenvolvimento. “O conceito de
perezhivanie € uma ferramenta para descobrir 0 processo dialético de como o
inter-mental se torna intra-mental, como o social se torna o individuo” (Veresov,
2017, p. 61).

Vigotsky (2009) distinguiu claramente dois tipos principais de analise em
psicologia, que fundamentam duas abordagens para a investigacdo das formacgdes
mentais. A primeira é a decomposi¢do do todo mental complexo em seus elementos.
Vigotsky (2009) compara esse tipo de analise com a analise quimica da agua, na
qual ela € decomposta em hidrogénio e oxigénio. Ao analisar separadamente 0s
elementos, vemos que o hidrogénio queima e o0 oxigénio sustenta a combustdo. No
entanto, fragmentando os elementos da agua, n&o ¢é possivel explicar as
caracteristicas do todo, pois, o todo da agua apaga o fogo, diferentemente de seus
elementos separados. Assim como nao € possivel desfragmentar as propriedades

da agua para estudar as partes, © mesmo ocorre com 0s processos psicoldgicos.

A psicologia que decompde o todo mental complexo em seus elementos na
tentativa de explicar suas caracteristicas, buscard em vao a unidade que é
caracteristica do todo. Essas caracteristicas sdo inerentes ao fendmeno
apenas como um todo unificado (Veresov, 2017, p.63).

A outra forma de analise € a divisdo do todo complexo em unidades. A

unidade possui todas as caracteristicas basicas do todo, sendo uma parte vital e
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mais indivisivel do todo. Desta forma, Vygotsky retoma a comparagdo com o0s

elementos da agua, dizendo:

N&do é a formula quimica da agua, e sim o estudo das moléculas e do
movimento molecular o que constitui a chave da explicacdo das
propriedades definidas da dgua. Assim, a célula viva que conserva todas as
propriedades fundamentais da vida, definidoras dos organismos vivos, € a
verdadeira unidade de analise biolégica (Vygotski, 2001, p. 19).

A conclusdo a que Vygotsky chegou foi que € necessario uma psicologia que
se preocupe com o estudo do todo complexo, compreendendo a necessidade de
analise por unidades e ndo por elementos. A psicologia deve identificar aquelas
unidades nas quais as caracteristicas do todo estdo presentes. “E pertinente notar
que ele destacou o imperativo de abordar o estudo dessas unidades como sistemas
funcionais integrados interdependentes, regidos pelas leis da dialética” (Rodrigues,
2011, p. 3).

A perezhivanie é apresentada como uma unidade, uma parte vital e mais
indivisivel do todo. Assim como uma molécula de agua, na qual lidamos com a
menor parte indivisivel, ou seja, dois hidrogénios e um oxigénio (H20), a
perezhivanie também & definida dessa forma, representando a menor parte do todo,
uma unidade das caracteristicas ambientais e pessoais, “uma unidade da
consciéncia humana” (Veresov, 2017, p. 65).

Logo, a perezhivanie € um conceito poderoso que nos permite estudar o
desenvolvimento em sua complexidade dialética. Veresov (2017) apresenta um
ultimo conceito de perezhivanie, chamado por ele de perezhivanie critica, que € a
refracdo de uma colisdo dramatica que aparece como um confronto, uma
contradicdo entre uma forma ideal e a presente, podendo trazer mudancas
qualitativas nas fungbes mentais da crianga. Os eventos sociais dramaticos,
refratados através da perezhivanie critica, produzem mudangas qualitativas e pontos
de virada nas trajetorias de desenvolvimento individual das criangas. Dessa forma, a
perezhivanie critica € uma ferramenta analitica que desdobra os aspectos evolutivos
e revolucionarios da dialética do desenvolvimento, bem como a dialética do social e
do individual.

Blunden (2016) corrobora, dizendo que as perezhivanies diferem das
experiéncias porque incluem o processamento da experiéncia, trabalhando e

assimilando-a em sua personalidade. Logo para o autor, perezhivanie significa todo
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o processo de uma experiéncia potencialmente transformadora, incluindo a
superacao dessa experiéncia em uma catarse.

Schwarz et al. (2024) traz o conceito de perezhivanie como uma “experiéncia
vivida’, que engloba tanto a apreensdo do mundo externo quanto a realidade
psiquica interna de um individuo. Esse conceito € visto como peculiar e distinto para
cada pessoa, pois ela interpreta a realidade com base no significado que atribui as
situacbes e contextos, enfatizando seu papel na formacao de professores e sua
natureza multifacetada que integra emocao, intelecto e experiéncia vivida.

Cong-Lem (2022) define trés significados de perezhivanie: 1) como uma
relagdo tedrica entre o individuo e seu ambiente; 2) como a atitude de uma pessoa
Oou uma experiéncia abstrata/generalizada de sua situacido holistica de vida; e 3)
como uma experiéncia concreta de um evento especifico dentro dessa situacéo
social.

Na primeira concepc¢do da palavra, o autor diz que o0 ambiente varia para
cada individuo de acordo com o nivel de idade e que, para entender o impacto dos
fatores ambientais no desenvolvimento de uma pessoa, é importante determinar
essa relagdo dinamica, que séo os fatores refratados pelo prisma da perezhivanie da
crianga. Na segunda concepcdo, o ambiente tem impactos diferentes sobre
individuos que vivem na mesma situagao social, como no exemplo dos trés irmaos
trazidos por Vygotsky, nos quais cada crianca seguiu trajetérias psicologicas
diferentes, pois formaram atitudes diferentes. E, na terceira concepc¢ao, é preciso
considerar a experiéncia concreta de uma pessoa em relacdo a um evento
especifico dentro de uma situac&o social abrangente (Cong-Lem, 2022).

Seja como uma ferramenta tedrica ou como um processo psicoldégico que
pode ser estudado empiricamente, a perezhivanie tem sido de grande importancia
para o estudo do individuo e seu meio. Na escola, toda a influéncia do professor nao
€ uma influéncia direta sobre a crianga, pois € refratada através da perezhivanie de
cada aluno. Cada menino ou menina € unico, e o aprendizado é refratado por meio
de suas préprias experiéncias e perspectivas de mundo. Por isso, a importancia de
uma aprendizagem centrada no estudante, desenvolvendo o curriculo com base no
histérico de vida do discente. O verdadeiro educador procurara conhecer a vida e 0
contexto social de cada um de seus alunos para, a partir desse conhecimento

prévio, propor metodologias de trabalho (Hammer, 2017).



80

As pessoas se constituem através do que vivenciam, assim, as evolugdes, as
crises e as transformagdes implicam na constituicdo do individuo enquanto ser
histérico-cultural. Logo, “a partir do conhecimento das vivéncias familiares, escolares
e sociais, é possivel entender os aspectos que potencializam e/ou fragilizam seu
desenvolvimento e participacao social”’ (Bittencourt; Fumes, 2021, p. 13).

Em relacdo a pesquisas sobre esta tematica, o periddico Mind, Culture and
Activity, vinculado a International Society of Cultural-Historical Activity Research
(ISCAR), uma sociedade internacional dedicada a pesquisa na perspectiva
histérico-cultural, desenvolveu e lancou em 2016 o dossié Symposium on
Perezhivanie, sendo um dos primeiros passos para aprofundar o conceito. Porém, o
desafio do estudo de perezhivanie continua. Blunden (2016) traz indagacgbes
pertinentes para os pesquisadores, como: O conceito de perezhivanie poderia
intervir nas discussdes contemporaneas sobre transtorno de estresse pos-traumatico
e problemas como violéncia doméstica e suicidio de jovens? Quanto da resposta a
esta pergunta pode ser encontrada na literatura cientifica acumulada ao longo de 80
anos, desde a morte de Vygotsky? Desta forma, entender o conceito de perezhivanie
nos permite compreender a Teoria Histérico-Cultural de forma mais completa,
mostrando diferentes faces do pensamento de Vygotsky.

A seguir, abordaremos a no¢do de competéncias sociais e socioemocionais
na educacdo, trazendo a Base Nacional Comum Curricular e os estudos de

VygotsKky.

2.4 COMPETENCIAS SOCIAIS E SOCIOEMOCIONAIS NA EDUCAGAO

No contexto das reformas educacionais ocorridas no Brasil apdés a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases - LDB, em 1996 (Brasil, 1996), o conceito
de competéncia foi adotado como elemento central na estrutura curricular. Isso se
aplica tanto a educacéo basica quanto a formacéo de professores. De acordo com
Holanda et al. (2009), o termo competéncia ganhou notoriedade na década de
noventa, principalmente “a partir das reformas educacionais ocorridas no Brasil para
atender as demandas do processo de reestruturacdo produtiva do capital” (2009, p.
124). Para Saviani (2005), a educagado dessa época passou a ser concebida como

dotada de valor econdmico préprio, um bem de producdo e ndo apenas de consumo.
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Amaral (2016) considera que as teorias educacionais na década de 1990 tinham
como objetivo apoiar as exigéncias do mercado financeiro e o equilibrio fiscal, por
meio de politicas neoliberais pautadas na pedagogia do “aprender a aprender”.

Apesar de sua importancia central, o conceito de competéncias n&o foi
completamente definido, ja que, até mesmo nos circulos académicos, ndo existe um
consenso claro a seu respeito. A nogcdo de competéncia tem aparecido com dois
sentidos: a0 mesmo tempo em que aparece como uma qualidade interna, também
pode ser interpretada como uma acao do sujeito (Moretti; Moura, 2010).

Ver a competéncia como um comportamento implica associa-la com no¢des
de desempenho e eficacia, aspectos externamente perceptiveis e, por conseguinte,
com um nivel minimo de incerteza. Porém, essa perspectiva da competéncia deixa
de considerar a subjetividade do individuo. J& a competéncia como acgéo, ligada ao
saber-fazer, destaca os aspectos individuais do sujeito. A individualizagdo dos
processos cognitivos tem recebido criticas, pois esse modelo ndo leva em conta as
dimensdes sociais que desempenham um papel nos processos de construcao do
conhecimento, conforme defendido pela Teoria Histérico-Cultural (Moretti; Moura,
2010).

Para Saviani (2013), a introdugdo da "pedagogia das competéncias" nas
escolas visou ajustar o perfil dos individuos, tanto como trabalhadores quanto como
cidadaos, ao tipo de sociedade resultante da reorganizacéo do processo produtivo.
A partir da énfase no ensino das competéncias e habilidades, “ocorre uma
secundarizacdo de conteudos considerados importantes, sobretudo aqueles mais
relacionados com a formacéo critica e cultural dos alunos” (Branco et al., 2019, p.
162). Nota-se que a proposta da BNCC tem como perspectiva adaptar os alunos ao
mercado de trabalho, atendendo a demanda do governo que a implementou.

Acreditamos que a verdadeira educacido esta no desenvolvimento de um
cidad&o critico, e ndo apenas na qualificagdo profissional, ou em um ensino que
torne os alunos resilientes, passivos e adaptados ao interesse do capital. Assim, ao
propor este subcapitulo, procuramos mostrar 0 que tem sido regulamentado sobre
emo¢des no campo da educacdo brasileira atual, mas entendendo que o individuo
se constitui numa relagdo dialética com o social e com a historia, o que o torna um

sujeito singular e historico.
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Destacamos o entendimento de que Vygotsky nao trabalha com o termo de
competéncias socioemocionais, mas sim com a autorregulacdo® das emocdes.
Hammer (2017) foi a unica autora que encontramos que traz o termo "competéncia
social" dentro da Teoria Historico-Cultural.

A autora afirma que o entendimento do conceito de perezhivanie origina uma
nova visdo de um modelo sociocultural na educacgao, articulado com a competéncia
social dos alunos como atores ativos em sua compreensdo do ambiente de
aprendizagem. “A nocdo de competéncia social traz consigo 0 sentimento de
pertencimento ou adequacéo a situagao social da crian¢a” (Hammer, 2017, p. 72).

Muitas vezes, os alunos que n&o se adaptam facilmente a escola séo
considerados dificeis, malcriados e, por vezes, sdo excluidos da situacdo social, o
que é o oposto do tipo de situacdo social de desenvolvimento que essas criangas
deveriam desenvolver. Vygotski (2017a) vai destacar as consequéncias da privagao
cultural e da negligéncia emocional, chamando de “criangas primitivas” ou criangas
vulneraveis aquelas incapazes de usar ferramentas apropriadas como a linguagem
cognitiva e ferramentas sociais. Dai a importancia da perezhivanie como ferramenta
para fornecer a vis&o necessaria aos professores para se conectarem ao contexto
cultural de seus estudantes, ampliando e melhorando o raciocinio cultural e a
aprendizagem dos mesmos.

Na area da Educacdo, o termo “competéncia socioemocional” comegou a ter
grande relevancia, principalmente com o desenvolvimento das tecnologias e do

mundo globalizado.

Competéncias socioemocionais sdo capacidades individuais relacionadas
ao nosso modo de pensar, sentir e se relacionar consigo e como 0s outros,
colocando em pratica as melhores atitudes e habilidades para controlar
emocdes, alcancar objetivos, demonstrar empatia, manter relagdes sociais
positivas e tomar decisbes de maneira responsavel, entre outras (Profuturo,
2022, p.4).

Tais habilidades s&o importantes para todas as pessoas e em todos os
lugares, seja na escola, no trabalho ou no convivio social. Na Educacéo, em 1990, a
Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco)

publicou o relatério de Jacques Delors, abordando o conceito de educacgéo ao longo

5 Vygotsky se refere a autorregulacdo como dominio dos afetos, no entanto, optamos pelo uso da
expressdo autorregulacdo emocional, como termo contemporaneo, trazido em traducbes e como
atualizacdo conceitual de suas discussbes sobre a regulacdo das fun¢des psiquicas superiores.



83

da vida, com o imperativo de uma educacao plena e integral, fundamentada em
quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser (Delors, 2010).

O primeiro pilar, aprender a conhecer, busca desenvolver a vontade e a

curiosidade do aluno pelo conhecimento.

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente
ampla, com a possibilidade de estudar, em profundidade, um ndmero
reduzido de assuntos, ou seja: aprender a aprender, para beneficiar-se das
oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo da vida (Delor, 2010,

p.31).

O pilar aprender a fazer diz respeito ao desenvolvimento pratico das
atividades, tornando a pessoa apta a enfrentar inumeras situagcbes e a trabalhar em
equipe, no ambito das diversas experiéncias sociais (Delors, 2010).

O terceiro pilar, aprender a conviver, trata dos valores e do respeito ao
préximo, desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das
interdependéncias. O individuo deve ser capaz de realizar projetos comuns e
preparar-se para gerenciar conflitos, no “respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensdo mutua e da paz” (Delors, 2010, p.31).

O quarto pilar requer o desenvolvimento dos outros para que acontega, que é
o pilar aprender a ser. O estudante precisa se reconhecer como individuo e ser

responsavel por suas agoes.

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e
estar em condicbes de agir com uma capacidade cada vez maior de
autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal. Com essa finalidade,
a educacio deve levar em consideracdo todas as competéncias de cada
individuo: memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao
para comunicar-se (Delor, 2010, p.31).

Para alcancar os quatro pilares da educacgado, diversos especialistas nas
areas da educagdo, psicologia e neurociéncia definiram quais seriam as
competéncias necessarias para esse objetivo. Os estudiosos investigaram a relagéo
entre 0 desenvolvimento socioemocional e o desenvolvimento cognitivo, € o0 elo
entre eles nos diversos contextos de aprendizagem, que ndo se resume apenas a
escola, mas também a familia, comunidade, ambiente de trabalho, etc. (Profuturo,
2022, p. 8). Séo destacadas cinco competéncias socioemocionais essenciais que

devem fazer parte do curriculo escolar: autoconhecimento, autocontrole, consciéncia
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social, habilidades sociais e tomada de decis&o responsavel (Rezende, 2017). A

figura cinco ilustra essas competéncias.

FIGURA 5 - AS CINCO COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS
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FONTE: Rezende (2017).

Saber a hora de falar, respeitar quando o colega ou professor esta falando,
aprender a lidar com os impulsos e emogbes sado exemplos de atividades que
podem ser trabalhadas na escola. O conceito de educagéo integral engloba o
desenvolvimento em todas as dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social e
cultural. Diante disso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018)
definiu um conjunto de dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas de

forma integrada aos componentes curriculares. S&o elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre 0o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.



85

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucido de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacéo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
(Brasil, 2018, p.9-10, grifo nosso).

A primeira, a quarta e a sexta competéncia podem ser comparadas as
contribuicdes de Vygotsky, pois falam do conhecimento historicamente construido,
das diferentes linguagens e das vivéncias culturais. Para Vygotsky, todo o
conhecimento, tudo o que sabemos e nos torna humanos, € apreendido por meio do
meio social. Para o autor, o comportamento humano € fruto do desenvolvimento de
um sistema amplo, que vai além do simples sistema de suas fung¢des individuais,
num concreto “sistema de afirmacdes, afinidades e relacdes sociais, das formas
coletivas de comportamento e cooperacgao social” (Vygotski, 2017b, p. 62). A teoria
histérico-cultural considera o ambiente social ndo como uma combinacéo de fatores,
influenciando um individuo de certas maneiras, mas como uma fonte de
desenvolvimento (Fleer; Rey; Veresov, 2017). Assim, o social influencia diretamente
o desenvolvimento das pessoas.

A quarta competéncia diz que a escola deve trabalhar com diferentes
linguagens. Este € um dos pontos essenciais do trabalho de Vygotsky, que destaca a
importancia da linguagem no desenvolvimento do ser humano. A linguagem “eleva a
fase superior da acdo que antes nao dependia dela” (Vygotski, 2017b, p. 97). A fala
tem uma importdncia central no desenvolvimento do pensamento infantil e na
formacgao psiquica da crianca (Vigotski, 2021).

A sexta competéncia aborda a importancia de valorizar a diversidade de
saberes e convivéncias culturais. Como ja foi abordado, a cultura influencia o

desenvolvimento humano. E nas trocas, na diversidade de saberes, que o homem
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se desenvolve. O desenvolvimento vai do social para o individual. Para Vygotsky, as
funcbes mentais superiores existem inicialmente no plano social interpsicologico e
depois se tornam fung¢bes intrapsicolégicas individuais (Vygotski, 2013).
Primeiramente, somos regulados pelos outros, pelo acesso a objetos culturais e a
conhecimentos dentro desse contexto. Esse momento € chamado de processos
interpsiquicos de trocas entre pessoas. “Mediante o processo de internalizagao,
essas regulagdes externas passam a ser regulacbes internas, implicando uma
criatividade e uma negociacdo com a cultura, a partir daquilo que é dado pelo
contexto. A passagem do interpsiquico para o intrapsiquico designa o processo de
internalizagéo” (Hickmann; Assinelli-Luz; Stoltz, 2015, p. 138).

A oitava competéncia destaca que o estudante precisa conhecer-se,
apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional. Esta competéncia requer o
autoconhecimento das emogdes € também o olhar sobre as emog¢des dos outros,
desenvolvendo a capacidade de lidar com elas. Este € um dos maiores desafios do
século XXI. Cada vez mais percebe-se como é essencial a capacidade de lidar com
as emocgdes, reconhecer o que esta sentindo e saber lidar com esse sentimento.

Para Fleer, Rey e Veresov (2017), as emogbes s&o sempre sentidas e
compreendidas em contextos sociais com 0s outros, e € nessas relagdes que as
criangcas se desenvolvem emocionalmente e adquirem a autorregulagdo emocional.
Por isso, destacamos a importancia da escola no trabalho com as emocgdes,
procurando desenvolver as competéncias propostas.

Daconte e Palacio (2023), em um estudo realizado com estudantes de 8° e 9°
anos, concluiram que a autorregulacdo tem um impacto positivo na aprendizagem e
que a implementacdo de programas educativos que fomentem essa competéncia
emocional pode melhorar o rendimento académico. A inteligéncia emocional se
manifestou como um fator determinante na convivéncia escolar. Observou-se que 0s
estudantes “dotados de habilidades emocionais avancadas tendem a estabelecer
relagbes mais sélidas com seus pares, experimentam menos conflitos e tém uma
percepcao positiva de seu entorno escolar’ (Daconte; Palacio, 2023, p. 48).

A nona competéncia vem como um complemento da oitava e se origina dos
contextos sociais. SO conseguimos exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de
conflitos e a cooperagdo na pratica, na vivéncia com o proximo. O respeito a
diversidade cultural e seus diferentes saberes requer o convivio, a vivéncia com o

outro, € a escola € um lugar privilegiado para isso, pois reune, num mesmo
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ambiente, diversas culturas e realidades de vida, ja que cada aluno traz consigo uma
subjetividade. “Em Vygotsky, as relagdes interpessoais estdo ligadas a afetividade o
tempo todo” (Hickmann; Assinelli-Luz; Stoltz, 2015, p. 139). Logo, a autorregulagéo
das emocdes € necessaria para que haja uma relacio interpessoal harmoniosa.

E, por fim, a décima competéncia trata da acdo, ressaltando qualidades como
resiliéncia e tomada de decisdes. Para isso, € preciso ter desenvolvido as demais
competéncias, pois, sem inteligéncia emocional, ndo é possivel desenvolver a
resiliéncia ou tomar uma decisdo coerente, sem ser dominado por impulsos
emocionais imediatos.

Como enfatiza a BNCC, é preciso desenvolver as competéncias emocionais
da mesma forma que outras, como raciocinio légico e linguagem. A escola n&o deve
apenas se ater a conteudos, mas contextualizar situagdes que promovam vivéncias,
interacbes e trocas de experiéncias, colocando jovens, adolescentes e criangcas em
contato com desafios, conflitos e situagdes reais da sociedade. Além disso, uma
leitura dialética das emocgdes fundamenta a perspectiva historico-cultural, que
compreende que como “me sinto em relacdo ao meu aprendizado influencia o modo
como aprendo; como meu aprendizado € carregado emocionalmente influencia
como eu penso” (Hammer, 2013, p. 128). Assim, a BNCC inclui o desenvolvimento
das emocdes entre as competéncias, aspecto positivo, embora a base dela esteja
atrelada a interesses dominantes. Considerando que, para Vygotsky, as emogdes
integram as fungdes psicologicas superiores, torna-se imprescindivel que sejam
trabalhadas e desenvolvidas em criancas e adolescentes.

A psicologia histérico-cultural compreende que a forma como o conhecimento
€ transmitido impacta a formacao da personalidade, a apropriacdo do saber tedrico e
a construgdo de valores. Contudo, para a classe trabalhadora brasileira, essa
situagdo encontra-se precarizada, com 0 esvaziamento sistematico dos conteudos,
que, embora aparentem preparar para o mercado de trabalho, visam essencialmente
a propagacdo da ideologia neoliberal meritocratica (Pereira, 2019). Assim,
apresenta-se uma critica a BNCC, sobretudo em relacdo a esse esvaziamento,
ainda que se reconhega como avango a incorporacdo das emogdes em seu
conteudo.

A seguir, aborda-se o conceito de adolescéncia na perspectiva vygotskyana.
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3 O OLHAR HISTORICO-CULTURAL SOBRE A ADOLESCENCIA

Nebulosa de anel azul, Nasa (12/07/2022).

Neste capitulo, abordaremos quem € o adolescente de acordo com a
legislacao brasileira, suas peculiaridades e seu desenvolvimento sob a perspectiva

da Teoria Histérico-Cultural.

3.1 QUEM E O ADOLESCENTE?

Pereira (2019), com base nos estudos de Abramo (2005 apud Pereira, 2019),
afirma que, até a década de 1970, o termo mais utilizado era “juventude’,
referindo-se a estudantes do Ensino Médio e Superior, com foco no periodo de
apropriagdo de conhecimentos e atitudes necessarias para o desenvolvimento
econdmico, social e politico do pais. Ja os jovens que nado estavam inseridos no
processo de escolarizacao encontravam-se no mundo do trabalho. Aqueles que nao
estavam nem na escola nem trabalhando eram denominados “jovens
marginalizados”. Assim, a juventude nao era compreendida a partir de um recorte
etario, mas definida pelo acesso a escolarizag&o ou, inversamente, pela exclusao do
emprego.

A partir da década de 1980, no contexto da redemocratizagdo, passou-se a
reconhecer a necessidade de protecado de direitos, surgindo o termo “adolescéncia”

e sendo promulgado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Pereira, 2019).
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De acordo com o Marco Legal do Ministério da Saude (Brasil, 2007, p. 7), a
adolescéncia é “a etapa da vida compreendida entre a infancia e a fase adulta,
marcada por um complexo processo de crescimento e desenvolvimento
biopsicossocial’. Para a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), a adolescéncia
corresponde a segunda década da vida, compreendida entre os 10 € os 19 anos. A
juventude, por sua vez, se estende dos 15 aos 24 anos, sendo que os 15 a 19 anos
sa80 considerados adolescéncia jovem e os 20 a 24 anos, adultos jovens.

No Brasil, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lein°® 8.069, de 13

de julho de 1990, estabelece que:

Art. 2.° Considera-se crianca, para efeitos desta Lei, a pessoa até doze
anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos
de idade. Paragrafo nico. Nos casos expressos em lei, aplica-se
excepcionalmente este Estatuto as pessoas entre dezoito e vinte e um anos
de idade (Brasil, 2010 - Edicdo Comemorativa).

Observa-se que a legislacao brasileira considera a adolescéncia dos 12 aos
18 anos, divergindo da OMS, que entende a adolescéncia a partir dos 10 anos. No
entanto, seguimos a legislacao brasileira que rege e garante os direitos de criancas
e adolescentes no pais, reconhecendo que eles possuem direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, assegurados por lei ou por outros meios, com a
finalidade de garantir-lhes o “desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condi¢bes de liberdade e dignidade”, conforme o artigo 3° do ECA (Brasil,
2010, p. 13).

Ainda, de acordo com o artigo 4° do ECA:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (Brasil, 2010, p.13).

Como dever de todos os brasileiros, devemos nos preocupar nao apenas com
a educacao dos adolescentes, mas com todo o seu desenvolvimento, que, como
afirma a prépria lei, pode ser fisico, mental, moral, espiritual e social. A fase da
adolescéncia apresenta algumas peculiaridades e muitas vezes € caracterizada, por

exemplo, pela puberdade.
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De acordo com o Manual de Atencéo a Saude do Adolescente (S&o Paulo,
2006), a fase pubertaria engloba uma série de alteragbes bioldgicas que conduzem
a metamorfose do corpo infantil para o estado adulto, representando um dos
componentes cruciais da adolescéncia. Essa etapa compreende diversos elementos,
incluindo o crescimento fisico, que se manifesta por meio de fases de aceleracéo,
desaceleracdo e culmina na interrupgcdo do crescimento (o chamado 2° estirdo).
Além disso, a puberdade abrange a maturacdo sexual, o desenvolvimento dos
orgados reprodutores, o0 surgimento dos caracteres sexuais secundarios,
modificacbes na composi¢cdo corporal e 0 progresso dos sistemas respiratorio,
cardiovascular, entre outros. A puberdade é um fendmeno universal, ocorrendo de
maneira semelhante em todos os individuos.

Ja a adolescéncia, além da puberdade, abrange o0s “componentes
psicoldégicos e sociais caracteristicos dessa fase da vida. Esta sujeita, portanto, a
influéncias sociais e culturais” (Sado Paulo, 2006, p. 17). Este ndo é um periodo facil,
pois prepara o individuo para o desenvolvimento de sua autonomia. Durante essa
fase, sdo colocadas muitas expectativas sobre o adolescente, como a mudanca do
corpo infantil para o adulto, 0 desenvolvimento da capacidade reprodutiva, a
definicdo de sua identidade de género, a responsabilidade, a autonomia e a
maturidade emocional, além da escolha profissional. Esses sdo apenas alguns
exemplos das mudancas que ocorrem neste periodo da vida. Por isso, é
fundamental compreender o adolescente para ajuda-lo a lidar com suas turbuléncias
emocionais.

Para Bock (2007), os fendbmenos caracteristicos da adolescéncia sdo as
crises de identidade, a busca por si, a rebeldia, a necessidade de intelectualizacao,
a onipoténcia e a tendéncia grupal. Mas, suas caracteristicas ndo emergem apenas
do biolégico, sdo constituidas nas relagbes sociais € no contexto historico.

Ainda de acordo com o Manual de Atencdo a Saude do Adolescente (Séo
Paulo, 2006, p. 18):

A vulnerabilidade desta faixa etaria é outra questdo que faz com que ela
necessite de um cuidado ainda mais amplo e sensivel. Essa maior
vulnerabilidade aos agravos, determinada pelo processo de crescimento e
desenvolvimento, pelas caracteristicas psicolégicas peculiares dessa fase
da vida e pelo contexto social em que esté inserido, coloca o adolescente na
condicdo de maior suscetibilidade as mais diferentes situacbes de risco,
como gravidez precoce, doencas sexualmente transmissiveis (DST),
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acidentes, diversos tipos de violéncia, maus tratos, uso de drogas, evasao
escolar, etc.

Por isso, € fundamental olhar para o adolescente de forma peculiar,
entendendo que cada um é singular e carrega consigo experiéncias de vida unicas,

que contribuem para a formacéo de sua identidade pessoal.

3.2 O DESENVOLVIMENTO DO ADOLESCENTE

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, compreende-se que o0
desenvolvimento do sujeito resulta da interagcdo entre influéncias filogenéticas,
ontogenéticas e culturais. As influéncias filogenéticas referem-se ao aparato
organico constituido ao longo da evolugdo das espécies; as ontogenéticas dizem
respeito ao processo de desenvolvimento individual ao longo da vida; e as culturais
sao aquelas produzidas historicamente pela humanidade, materializando-se em
objetos fisicos ou simbdlicos. Todas essas influéncias sado transformadas pela
atividade que o sujeito exerce no mundo (Pereira, 2019).

Para Leontiev (1983), baseado em Vygotsky, n&o é possivel compreender o
desenvolvimento humano sen&o pela atividade que desempenhamos para continuar
vivendo, a qual se conecta a consciéncia dos individuos por meio de um motivo.
Esse motivo refere-se a um objeto que se origina de uma necessidade e mobiliza um
conjunto de agbes para satisfazé-la. Assim, os motivos e as razdes pelas quais
realizamos cada acado sdo orientados por necessidades social e historicamente
construidas. O autor formulou o conceito de atividade-guia, segundo o qual cada
idade possui uma atividade-guia caracteristica, que desempenha um papel central
na situac&o social de desenvolvimento.

Nesse sentido, a nogcao de atividade-guia proposta por Leontiev, dialoga com
as contribuicbes de Vygotsky, que também enfatiza a importancia das forgcas
motrizes e dos interesses na compreensdo do desenvolvimento psicoldgico,
especialmente na adolescéncia.

Vygotski (2012b, p. 3) afirma que “o problema do interesse na idade de
transicdo é a chave para entender todo o desenvolvimento psicolégico do
adolescente”. O autor criticava as teorias da época, que se limitavam a estudar o
comportamento de cada fase sem considerar as forcas motrizes que desencadeiam

a conduta. Para ele, a chave para entender a psicologia das idades residia no
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problema da orientacdo, nas forgcas motrizes, e na estrutura das atragdes e
aspiracées do individuo. Vygotsky defendia que as investigacdes cientificas nao
deveriam apenas estudar o desenvolvimento dos habitos e das fung¢des psicoldgicas
da criangca (como atengdo, memoria, pensamento, etc.), mas sim, entender que o
desenvolvimento psiquico se baseia, antes de tudo, na evolugdo da conduta e nos
interesses da crianga, nas mudangas que ocorrem na estrutura de orientacao de seu
comportamento.

A definicdo de interesse, segundo Thorndike (apud Vygotski, 2012b), é vista
como uma aspiragdo, uma forga motriz, incitadora, de natureza dinédmica e com uma
tendéncia orientadora. O interesse € a sensacgéo de entusiasmo, excitacdo mental,
uma atracao por um objeto, e pode ser tanto inato quanto adquirido.

Vygotsky dialoga com diferentes autores, criticando algumas teorias e
apoiando outras. Ele também aborda a concep¢do de habito para entender o
processo de desenvolvimento. Nesse contexto, ele concorda com McDougall (apud
Vygotski, 2012b), que afirma que o habito, por si sb, ndo contém nenhuma
aspiragdo. Como exemplo, Vygotsky cita o recitar do alfabeto: se a pessoa
interromper a récita no meio, 0 impulso sera continuar recitando até o final,
retornando a letra onde parou. Porém, se for pedido para descobrir a posi¢céo ordinal
de determinada letra, a pessoa recitara até chegar a letra solicitada e ndo sentira
necessidade de continuar, pois seu objetivo foi outro.

E possivel a elaboracdo de novas aspiracdes e interesses, e também & valida
a teoria que afirma que nem todo habito é, por si s6, uma aspiracio ou interesse
préprio. Existem esferas mais amplas na personalidade, atitudes mais profundas e
estaveis, bem como inclinagdes constantes que funcionam como linhas
fundamentais para o novo comportamento. Essas inclinagbes podem ser
qualificadas, com razdo, como interesses, que, por sua vez, determinam o
funcionamento de determinados habitos. Por isso, Vygotsky se dedicou a estudar o
problema do interesse, pois, para ele, “os interesses n&o se adquirem, se
desenvolvem” (Vygotski, 2012b, p. 17).

Vygotsky também defendia que a conduta humana esta regida pelas
necessidades. A teoria estruturalista reconhece a existéncia de necessidades
originadas no processo de desenvolvimento pessoal da pessoa, com base na
necessidade de adaptacdo ao meio circundante e, em primeiro lugar, ao meio social.

A existéncia dessas necessidades pressupde que, fora de nos, ha objetos ou
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processos que nos impulsionam a agdes. Por exemplo, um animal faminto reage a
comida. Assim, “os objetos que nos rodeiam nao s&o neutros para nos” (Vygotski,
2012b, p. 13).

Os objetos nos impulsionam a realizar determinadas agbes. Por exemplo, um
dia agradavel e uma bela paisagem nos motivam a passear; um pastel ou um
chocolate provocam o desejo de comé-los. O carater incitador dessas coisas pode
ser positivo ou negativo, podendo impulsionar a acdo de forma direta ou indireta,
com maior ou menor intensidade. Nesse sentido, 0s interesses constituem um
estado especificamente humano, que diferencia o homem dos animais (Vygotski,
2012Db).

O desenvolvimento dos interesses esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento cultural e psiquico do adolescente. Em um curto periodo de tempo,
entre a infancia e a adolescéncia, ocorrem mudancas tao intensas e profundas nas
forcas motrizes do comportamento, que Vygotski (2012b) argumenta formar uma
linha especial de desenvolvimento, distinta da linha de desenvolvimento dos proprios
mecanismos comportamentais. Se n&o soubermos diferenciar no desenvolvimento
psicoldégico do adolescente o processo de formacdo de habitos do processo de
desenvolvimento de interesses, jamais conseguiremos explicar um fato central
dessa fase: os habitos n&o mudam de forma essencial em um ou dois anos. Embora
continuem existindo os mecanismos comportamentais formados na infancia, surgem,
a partir deles, novos habitos.

E fundamental considerar isso para compreender o processo de
desenvolvimento do adolescente, que geralmente ocorre em uma fase mais critica,
marcada pelo declinio do desempenho escolar e pela piora de habitos previamente
estabelecidos. No entanto, os mecanismos de conduta ndo diminuem a um nivel
inferior, nem se observa uma diminuicao significativa no desenvolvimento intelectual
do adolescente. Portanto, ndo ha um rebaixamento cognitivo que justifique a fase; o
que ocorre é uma nova estrutura de interesses, que sofre modificacdes essenciais. E
também nesta fase que se tornam evidentes as relagbes entre as verdadeiras
necessidades biologicas do organismo e as necessidades culturais superiores, que
Vygotski (2012b) denomina como interesse.

E facil perceber, at¢ mesmo & primeira vista, que no adolescente néo so

surgem novos interesses, mas também desaparecem antigos. Ele comecga a se



94

interessar por objetos completamente novos e perde o interesse por coisas que
antes o atraiam.

Vygotsky afirma que a adolescéncia passa por trés momentos: crescimento,
crises € maturacao. No sistema de atragbes organicas, surgem novas necessidades
e impulsos relacionados a maturagdo sexual. Quando a maturagcéo sexual ocorre
mais cedo, as crises de interesse se antecipam, e, quando ocorre mais tarde, as
crises de interesse também sao retardadas.

Na idade de transicdo, é possivel observar claramente a existéncia de etapas
fundamentais no desenvolvimento dos interesses. Na adolescéncia, a primeira fase,
chamada de fase de atracdo, caracteriza-se por manifestacbes negativas dos
interesses, como elevada irritabilidade, falta de prestigio, grande capacidade de
excitacdo, extrema fadiga, rapidas e bruscas mudancas de humor e grandes
oscilagcbdes na disposicdo. Essa fase se divide em dois momentos: o primeiro, que
tende a durar cerca de dois anos, é marcado pela reducéo e extingdo dos interesses
previamente formados; o segundo é caracterizado pelos processos de maturagéo e
0 surgimento das primeiras atracbes organicas, que indicam o inicio da maturacao
sexual. Tolstoi (apud Vygotski, 2012b, p. 27) qualificou essa fase como o “deserto da
adolescéncia”.

Portanto, esse periodo € distinto por ser uma fase de ruptura e extingdo dos
velhos interesses, seguida por um processo de maturagao biologica que, mais tarde,
possibilitara o desenvolvimento de novos interesses. Vygotski (2012b) chama essa
fase de “segundo negativismo”, pois essa atitude negativa também se manifesta
pela primeira vez na infancia, por volta dos trés anos de idade. A tendéncia negativa
€ caracteristica de toda mudanca, de um estagio a outro.

Para Zagorovski (apud Vygotski, 2012b), a principal peculiaridade observada
nos adolescentes durante a fase negativa € o baixo rendimento nos estudos e a
diminuicdo da capacidade de trabalho. Alunos que antes se dedicavam com
interesse a determinadas tarefas perdem de imediato todo entusiasmo por elas,
sendo essa caracteristica comum tanto para meninos quanto para meninas. Assim,
os interesses dos adolescentes devem ser considerados o fator principal e
determinante da estrutura e da dinamica de cada fase. Se os adolescentes n&o se
interessam pelos estudos, dificilmente se dedicardo a eles. Esse € um dos grandes
desafios da contemporaneidade: entender como surge esse interesse, de onde ele

provém, € como alinhar isso a rotina escolar.
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Dessa forma, observa-se que trés periodos basicos condicionam a
adolescéncia ao longo do processo: o fim da infancia, as crises e a maturacdo. Apds
a fase negativa, os adolescentes voltam a desenvolver tendéncias positivas e vivem
em um ambiente social mais organizado. “A negacdo e a afirmacdo, assim
compreendidas, sdo dois momentos internos e imprescindiveis de um processo
unico de desenvolvimento dos interesses da idade de transicdo” (Vygotski, 2012b, p.
39).

Como sugestdo de trabalho com as crises, Groos (apud Vygotski, 2012b)
propde a pratica do jogo. Para ele, do ponto de vista biolégico, 0 jogo deve ser
considerado a escola natural para o autodesenvolvimento, a autoeducacéo e o
exercicio das atitudes naturais da crianga. O jogo € a melhor preparacao para a vida
futura, pois, nele, a criangca exercita e desenvolve as capacidades que precisara
mais tarde. Portanto, o jogo é “um complemento bioldégico das atitudes e
capacidades plasticas do menino” (Groos apud Vygotski, 2012b, p. 40).

Quando Vygotsky fala do jogo, ele ndo se refere aos jogos digitais, mas aos
jogos analdgicos, que permitem a interacdo social, o desenvolvimento da
criatividade e do imaginario. Para Desmurget (2022, p. 82), “quanto mais tempo as
criangas, adolescentes e estudantes passam com seus brinquedos digitais, mais as
notas despencam”. O autor apresenta um estudo sobre o impacto que as telas tém
na vida das pessoas, mostrando o quanto elas podem ser prejudiciais em diversas
areas da vida, incluindo o desempenho escolar.

Para Stern (apud Vygotski, 2012b), o comportamento do adolescente ocupa
um lugar intermediario entre o jogo infantil € a atividade séria do adulto. Esse estado
indeciso, intermediario € misto € a forma peculiar dessa idade, em que se
manifestam os interesses do adolescente. Semelhante ao jogo na infancia, conforme
a teoria de Groos (apud Vygotski, 2012b), que antecipa e prevé atividades futuras,
também o adolescente exerce um "jogo sério", no qual amadurecem as fungdes
desse periodo.

O "jogo sério" do adolescente se manifesta, segundo Stern (apud Vygotski,
2012b), em dois terrenos fundamentais: o terreno do erotismo e das relagbes
sociais. Do ponto de vista subjetivo, o adolescente assume com total seriedade esse
jogo, incluindo os sonhos sexuais, as fantasias eroticas, o flerte, a leitura de livros
eréticos e o jogo do amor. Ja nas relagdes sociais, a amizade e a inimizade,

caracteristicas dos jogos infantis, a criacdo de aliangas, circulos e sociedades de
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regulamentos — frequentemente inconscientes — atuam como formas puramente

externas de comunicac&o.

3.3 O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO E A FORMACAO DE CONCEITOS
NO ADOLESCENTE

A evolugdo humana n&o é produto apenas da evolugcdo bioldgica, mas
também do desenvolvimento historico e cultural. O desenvolvimento cultural da
crianca e do adolescente se baseia, antes de tudo, na vida social, no
desenvolvimento cultural e na atividade laboral (Vygotski, 2012b).

Na idade de transic&o, 0 adolescente assimila, pela primeira vez, o processo
de formacgédo de conceitos, uma forma nova e superior de atividade intelectual. O
pensamento em conceitos € a chave para todo o desenvolvimento do pensamento,
conforme Vygotski (2012b).

Na fase de maturagdo sexual, ocorre no adolescente um importante avanco
no desenvolvimento intelectual: passa-se do pensamento complexo para ©
pensamento em conceitos. O pensamento em conceitos € uma nova forma de
atividade intelectual, um novo modo de conduta, um novo mecanismo intelectual, um
"modus operandi" novo, que antes n&o existia (Vygotski, 2012b).

O conceito se encontra em um processo mais ou menos vivo e complexo de
pensamento, desempenhando fungdes como comunicar, assimilagdo, entendimento
e resolugdo de problemas. A formacdo de conceitos excede a capacidade dos
pré-adolescentes e s6 comega no final da puberdade, pois exige habilidades que
ultrapassam as possibilidades psicologicas antes dos 12 anos. “[...] somente apds os
doze anos, ou seja, com o inicio da puberdade e ao término da primeira idade
escolar, comegam a se desenvolver nos individuos os processos que levam a
formacao dos conceitos e ao pensamento abstrato” (Vigotsky, 2009, p. 155).

Todo o conteudo do pensamento se renova e se reestrutura devido a
formacao de conceitos. Aquilo que antes era exterior — convicgdes, interesses,
concepgdo de mundo, normas éticas, regras de conduta, inclinacdo, ideias e
determinados esquemas de pensamento — passa a ser interiorizado, pois ©
adolescente, em decorréncia de seu desenvolvimento, maturacdo e mudangas no
meio, propde a tarefa de dominar um conteudo novo. Surgem novos estimulos que

impulsionam o desenvolvimento € os mecanismos de seu pensamento. O novo
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conteudo cria novas formas de conduta. “O pensamento em conceito abre no
adolescente o mundo da consciéncia social objetiva, 0 mundo da ideologia social’
(Vygotski, 2012b, p. 64).

Para Blonski (apud Vygotski, 2012b), o adolescente n&o € apenas filho de
uma classe social, mas também um membro ativo dela. Os anos da adolescéncia
sdo fundamentais para a formacédo da concep¢do de mundo politico-social, época
em que o adolescente vai desenvolvendo suas concep¢des sobre a vida, a
sociedade, as pessoas e a ideologia das classes sociais. Entre os 14 e 17 anos, é a
fase em que mais se estuda e se aprofunda na matematica, além de serem atraidos
por areas como fisica, filosofia e ldgica.

‘A formacdo de conceitos permite que o0 adolescente se adentre em sua
realidade interna, no mundo de suas proprias vivéncias. A palavra ndo é apenas o
meio de compreender os outros, mas também a si mesmo” (Vygotski, 2012b, p. 71).
A autoconsciéncia ndo é algo dado desde o inicio, mas surge gradualmente, a
medida que o individuo comeg¢a a compreender-se com o auxilio das palavras.
Contudo, é apenas na idade de transi¢ao, juntamente com a formagéo de conceitos,
que se avangca de forma decisiva no caminho da autocompreensdo, do
desenvolvimento e da estruturagdo da consciéncia (Vygotski, 2012b).

De acordo com Vigotsky (2009, p. 168), “a formacdo de conceito ou a
aquisicdo de sentido através da palavra € o resultado de uma atividade intensa e
complexa”. A linguagem n&o € apenas 0 meio para expressar uma ideia ja formada,
mas sim para cria-la. Para compreender as proprias percep¢des externas, o
individuo deve objetivar em palavras cada uma delas e relaciona-las com outras
palavras. “A linguagem é inseparavel da compreensdo” (Vygotski, 2012b, p. 72),
tanto como meio de comunicag¢do no uso social da linguagem, quanto como meio de
pensamento Nno seu emprego individual.

Portanto, o conceito é impossivel sem palavras. O pensamento em conceitos
€ impossivel fora do pensamento verbal. O novo uso significativo da palavra, como
meio de formacdo de conceitos, s6 se desenvolve na adolescéncia. As palavras
integram uma nova estrutura, formando uma nova sintese como parte subordinada
de um todo complexo, cujas leis determinam também o destino de cada uma das
partes (Vigotsky, 2009).
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Para Vigotsky (2009), o desenvolvimento dos conceitos ocorre em trés
estagios basicos: o sincretismo infantil, o0 pensamento por complexos ou
pseudoconceitos e 0 pensamento por conceitos.

O primeiro estagio ocorre na criangca de tenra idade, caracterizando a
formacdo de uma pluralidade n&o organizada e nao informada, resultante da
discriminagado de um conjunto de objetos quando essa crianga se depara com um
problema. O significado da palavra nesse estagio € um encadeamento sincrético nao
estruturado de objetos particulares, que estdo, na percepg¢do da crianga, mais ou
menos interligados em uma imagem mista. A imagem sincrética ou o amontoado de
objetos se forma a partir do contato imediato da crianca com esses elementos
(Vigotsky, 2009).

O segundo estagio do desenvolvimento leva a formagédo de vinculos e ao
estabelecimento de relagbes entre diferentes impressdes concretas, “a unificacéo e
a generalizacdo de objetos particulares, ao ordenamento e a sistematizacdo de toda
a experiéncia da crianca’ (Vigotsky, 2009, p. 178). A unificagdo dos diferentes
objetos concretos em grupos é chamada de pensamento por complexos. A crianga
comecga a agrupar objetos homogéneos em um grupo comum, de acordo com as leis
dos vinculos objetivos, com base na semelhanca fisica entre eles, como ocorre nas
colecdes.

A crianca reune objetos com algum traco comum, formando um todo, como
objetos diferentes pela cor ou pela forma, representando uma cole¢do de formas
basicas. O trabalho com cole¢bes & fundamental para o desenvolvimento do
pensamento por complexos, pois esse pensamento se constréi nos vinculos
emocionais e subjetivos que a criangca desenvolve com 0s objetos com 0s quais
entra em contato.

O pensamento complexo de pseudoconceito ocorre quando ha uma
generalizacdo formada na mente da crianga, em termos internos, ao incorporar um
complexo.Embora esse pensamento possa se assemelhar com o0s conceitos dos
adultos, ele ndo € igual, pois ndo coincide em seu significado. A criangca pensa por

complexos, enquanto o adulto pensa por conceitos (Vigotsky, 2009).

O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos torna a
sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna forma
basilar de pensamento com o qual a crianga percebe e toma conhecimento
da realidade que a cerca (Vigotsky, 2009, p. 226).
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O conceito € “o reflexo objetivo das coisas em seus aspectos essenciais e
diversos, e se forma como resultado da elaboragcéo racional das representacdes,
como resultado de haver descoberto os nexos e as relagdes desses objetos com
outros” (Vygotski, 2012b, p. 81). Ainda segundo o autor, “0 pensamento 6gico € o
conceito em acdo” (Vygotski, 2012b, p. 82).

O papel decisivo na formagéo do conceito cabe a palavra, que sintetiza e
simboliza o0 conceito abstrato, operando com ele no pensamento humano. Assim,
para Vigotsky (2009), é s6 na adolescéncia que se inicia o pensamento por
conceitos. A adolescéncia ndo é um periodo de conclusdo, mas de crise €
amadurecimento do pensamento, sendo transitoria e repleta de outros sentidos. O
adolescente oscila entre o pensamento por complexos e o pensamento por
conceitos. Ele aplica o conceito em situagdes concretas, utilizando a palavra como
conceito e a define como complexo, mas também pensa no plano abstrato, razéo
pela qual ha essa oscilagao.

“A formacgao dos conceitos surge sempre no processo de solucao de algum
problema que se coloca para o pensamento do adolescente. S6 como resultado da
solugéo desse problema surge o conceito” (Vigotsky, 2009, p. 237). Juntamente com
a formacado de conceitos, o adolescente adquire também um conteudo totalmente
novo, tanto pela sua estrutura quanto pelo modo de sistematizar, pela amplitude e
profundidade dos aspectos da realidade que reflete. Contudo, é errado supor que
todo o pensamento do adolescente esteja impregnado de conceitos. Como ja
mencionado, Vygotsky observou os conceitos apenas no processo de sua formacéo,
e até o final da idade de transic&o, esses ndo se tornam a forma predominante de
pensamento, ja que a atividade intelectual ainda é realizada, na maioria dos casos,
em formas geneticamente anteriores.

E na adolescéncia que comeca a compreensdo das metéforas,
caracterizando-se por uma peculiar relacdo entre o abstrato e o concreto, 0 que é
possivel somente com o desenvolvimento da linguagem. Para Graukob (apud
Vygotski, 2012b), na adolescéncia, o abstrato é assimilado mais facilmente quando
refletido sobre algum exemplo ou situagdo concreta. Por isso, é importante que a
escola traga situagdes-problemas reais, proximas a realidade e ao contexto do

educando, para que, de fato, haja a assimilagdo do conteudo trabalhado.
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“Os principais progressos no desenvolvimento do pensamento se conseguem
na adolescéncia, mediante o desenvolvimento cultural do pensamento” (Vygotski,
2012b, p. 105). Para o autor, os fatores externos que influenciam o desenvolvimento
intelectual adquirem, na idade de transigao, um significado decisivo, pois 0 intelecto
passa a adotar modos de atuagao que séo produto da socializacdo do pensamento e
nao de sua evolucio bioldgica.

A criangca vivencia o pensamento visual-direto, no qual o conteudo é
determinado de forma imediata. No adolescente, ocorre a extincdo das imagens
eidéticas, com a influéncia do desenvolvimento da linguagem. Assim, a formacéo de
conceitos € resultado do desenvolvimento cultural do intelecto e depende do meio
social.

Vygotski (2012b) exemplifica, afirmando que, em ambientes rurais, ha adultos
que ndo atingem o nivel intelectual dos estudantes, pois seu pensamento nunca
ultrapassa a esfera do visual-direto € n&o alcangca o0 pensamento 16gico e suas
formas abstratas. Isso demonstra a influéncia decisiva do entorno social no
desenvolvimento do pensamento. Portanto, reforca-se o papel crucial da escola na
ampliagdo e no desenvolvimento do pensamento l6gico, pois € no desenvolvimento
cultural e social que 0 adolescente sera capaz de pensar por conceitos.

A seguir, abordaremos a importdncia da imaginacido, da fantasia e da
criatividade no processo de desenvolvimento do adolescente, pois fazem parte das

fungdes psicoldgicas superiores (Stoltz et al., 2015).

3.4 IMAGINACAO E CRIATIVIDADE NO ADOLESCENTE

Na concepcédo vygotskyana, existem dois tipos basicos de impulsos na
conduta tipicamente humana: 1) o impulso reprodutor ou reprodutivo, estreitamente
vinculado a meméria, e 2) o impulso criador ou combinador, relacionado a
imaginac&o (Farias et al., 2010).

Vygotsky entende a imaginacdo e a criatividade como intrinsecamente
relacionadas ao desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores, préprias da
humanidade (Stoltz et al., 2015). Para o autor, a criatividade ou fantasia € uma
funcdo psicolégica comum a todos, independente de talento ou da maturagéo

precoce de uma determinada capacidade mental especial (Farias et al., 2010). Logo,
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como fungdo superior, a criatividade, imaginacdo ou fantasia pode e deve ser
desenvolvida nas criangas e adolescentes.

A imaginacdo do adolescente entra em uma relagcdo estreita com o
pensamento em conceitos, tornando-se intelectualizada. Ela passa a integrar um
sistema de atividade intelectual e comeca a desempenhar um papel completamente
novo na estrutura da personalidade do adolescente (Vygotsky, 1991).

Tudo o que esta relacionado com a invencéo e a constru¢do do novo requer
por¢cbes essenciais da fantasia. A fantasia € uma imaginacéo criativa que se baseia
na memobria, como imaginacdo reprodutiva. Dessa forma, a fantasia n&o é
considerada uma funcdo primaria no desenvolvimento do adolescente, mas um
desenvolvimento consequente de um complexo processo de mudangas que permeia
toda a vida mental do adolescente. A fantasia, no adolescente, é considerada uma
funcdo psicoldgica superior, assim como a memoria, a aten¢do, o pensamento visual
e a atividade volitiva (Vygotsky, 1991).

Para Kroh (apud Vygotsky, 1991), na adolescéncia surge o chamado sonho
acordado, o devaneio, que ocupa um lugar entre o sonho real e o pensamento
abstrato. No sonho acordado, o adolescente tece um poema imaginario, contendo
reviravoltas da sorte ou fortuna, situacdes e episodios. Nesses devaneios, ©
pensamento onirico do adolescente muitas vezes envolve imagens visuais eidéticas
que surgem espontaneamente. As imagens eidéticas desaparecem da esfera da
memoria na transicdo para a esfera da imaginacdo, com a incorporacdo da
linguagem como meio para formar conceitos. Assim, a fantasia do adolescente se
move de imagens visuais concretas, através de conceitos, para formas imaginativas.

Para Farias et al. (2010, p. 99):

O aprendizado da fala e seus desdobramentos em termos de capacidade de
comunicacdo, coloca em pratica uma nova forma de funcionamento
psiquico: o pensamento verbal. Isso equivale afirmar que, sem o
pensamento verbal ndo pode haver imaginacio.

Este é um dos fatores que nos diferencia dos animais. A atividade criadora
dos seres humanos projeta-se no futuro, transformando a realidade e modificando o
presente. A imaginacado ou fantasia € como Vygotsky denomina essa atividade do
cérebro humano, que se baseia na combinacdo. Quando se compreende a

criatividade dessa maneira, reconhece-se a relevancia de estimular a capacidade
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criadora infantil, especialmente no ambito da educagdo escolar, € o papel
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural das criangas (Farias
et al., 2010).

A mudanca mais importante na imaginacdo do adolescente € sua
convergéncia com o pensamento em conceitos. A imaginagdo muda essencialmente
e é reconstruida em uma nova base, sob a influéncia do pensamento em conceitos.
Vygotsky (1991) exemplifica a dependéncia interna da imaginacdo em pensar com
conceitos com o comportamento dos afasicos. Junto com a perda da fala como meio
de formar conceitos, a imaginagdo também desaparece. Os afasicos né&o
conseguiam entender as metaforas ou expressdes com significados figurativos. Para
o autor, junto com o desaparecimento do pensamento em conceitos, a imaginacao
cai a zero. “A imaginacao também é conceitual” (Vygotsky, 1991, p. 84).

O pensamento puramente concreto, desprovido de conceitos, € também
desprovido de fantasia. A formac&o de conceitos traz uma liberacdo das situagdes
concretas e a possibilidade de retrabalhar e mudar criativamente seus elementos. A
imaginacdo € uma atividade transformadora e criativa, dirigida do concreto para o
novo concreto. Tal realizacdo de construgao criativa sé € possivel com a ajuda do
abstrato (Vygotsky, 1991).

A fantasia serve a vida emocional, as necessidades, aos humores e
sentimentos que oprimem o adolescente. E uma atividade subjetiva que lembra as
brincadeiras infantis. O adolescente ndo fantasia quando esta infeliz, mas sim
quando esta insatisfeito. O desejo nédo realizado é o estimulo inicial da fantasia
(Vygotsky, 1991).

Normalmente, o adolescente é reservado em sua fantasia e a esconde dos
outros, mas isso n&o significa que a fantasia do adolescente seja inferior a da
crianga; pelo contrario, “a fantasia do adolescente é mais criativa do que a da
crianga” (Vygotsky, 1991, p. 82). A fantasia da criangca nos parece mais rica € mais
forte devido a maior excitabilidade dos sentimentos, a intensidade da experiéncia e
ao julgamento acritico.

A fantasia e a emocido tém uma conexdo especialmente importante,
evocando em noés representagcdes definidoras. Quando construimos algum tipo de
imagem irreal com a ajuda da fantasia, as imagens n&o aparecem na realidade, mas

0 sentimento que € evocado existe no presente.
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A fantasia criativa do adolescente cumpre a mesma funcao que as obras
artisticas tém para os adultos. Desse modo, por meio da fantasia, 0 adolescente
supera sua vida emocional e seus impulsos. Na fantasia, ele também encontra um
meio vivo de dirigir sua vida emocional, de possui-la. E um modo no qual ele
antecipa seu futuro e se aproxima de sua construgdo e realizacdo.

“Com a puberdade surge um mundo novo e complexo de novos impulsos,
aspiracdes, motivos e interesses, uma nova forca motivadora de comportamento e
uma nova direcdo” (Vygotsky, 1991, p. 88). A escola precisa entender as mudancas
que surgem na adolescéncia e a importancia de continuar desenvolvendo a fantasia
e a criatividade no adolescente.

Stoltz (2021) entende a criatividade e a emog&o como indispensaveis para o
acesso a pessoa integral na educacgao. Para a autora, no século XXI, pode-se dizer
que as capacidades mais importantes a serem desenvolvidas pela escola séo a
criatividade e a emocédo. “A imaginacéo esta ligada a emogao” (Stoltz, 2021, p. 4).
Para ela, a emocédo esta diretamente relacionada a criatividade; € a partir das
emocoes e da criatividade que o ensino se torna significativo.

Para Vygotsky, a imaginacdo ou fantasia nutre-se de materiais tomados da
experiéncia vivida pela pessoa. Quanto mais rica for a experiéncia humana, maior
sera o material colocado a disposi¢c&o da imaginacao (Farias et al., 2010). Por isso, a
importancia de ampliar a experiéncia cultural das criancas e jovens, oferecendo-lhes
uma base solida para que venham a desenvolver amplamente sua capacidade
criadora.

A imaginacdo humana € considerada pelo autor como uma forma mais
complexa de atividade psiquica. A imaginacdo deve ser completada, ou seja,
realizada através de um artefato, de uma palavra, de uma obra de arte; ela precisa
ganhar forma (Stoltz et al., 2015). Para Farias et al. (2010, p. 100), “esses artefatos
de origem imaginaria podem se converter em objetos tao reais que podem passar a
influir concretamente sobre outros objetos. E o caso, por exemplo, dos produtos da
criacdo artistica”.

Vygotsky, com a lei da dupla expressdo ou da realidade dos sentimentos,
afirma que, através da fantasia ou imaginacdo, ha uma capacidade de
retroalimentacdo de um sentimento ou estado emocional. Exemplo: se alguém
desperta desejo sexual, entdo imaginar o corpo dessa pessoa junto ao seu fara com

que se sinta excitado. Tudo o que edifica a fantasia influi reciprocamente em nossos
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sentimentos. Todos os sentimentos provocados na fantasia sao reais e efetivamente
vividos pelo individuo que os experimenta (Farias et al., 2010).

A criatividade ¢é inerente a condicdo humana e € a mais importante atividade
porque expressa a consciéncia, 0 pensamento e a linguagem (Stoltz et al., 2015).
Diante dessa concepcdo, € evidente que as artes e toda a formagado cultural

interferem significativamente para o desenvolvimento dessa criatividade.
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4 O JOGO E A ZONA DE DESENVOLVIMENTO IMINENTE

Estrela 2MASS J17554042+6551277, Nasa (17/01/2024).

Neste capitulo, abordaremos a origem e o conceito de jogo, destacando as
caracteristicas que definem um jogo e como analisa-lo dentro da teoria sistémica da
atividade. Também apresentaremos as fungdes psicoldgicas superiores e o0 papel do

jOogo na atuagdo da zona de desenvolvimento iminente.

4.1 ORIGEM E CONCEITO DO JOGO

Huizinga (2019), em seu classico livro Homo Ludens, inicia dizendo que "o
jOogo € mais antigo que a cultura" (2019, p. 21). Para o autor, 0 conceito de cultura
refere-se a sociedade humana, € 0s animais brincam tal qual o homem. Ele traz o
exemplo dos cachorrinhos, que convidam um ao outro para brincar mediante um
certo ritual de atitudes e gestos; os cachorros respeitam regras, como n&do morderem
com violéncia, fingem ficar zangados e demonstram prazer e divertimento.

Observa-se que o jogo ultrapassa o limite de uma atividade puramente fisica
ou bioldgica. Para Huizinga, "no jogo existe algo ‘em jogo’ que transcende as
necessidades imediatas da vida e confere um sentido a acdo. Todo jogo significa
alguma coisa" (Huizinga, 2019, p. 21). O autor aborda as varias definicbes que
originaram a concepgao de jogo, sendo elas: descarga da energia vital
superabundante; satisfacdo de um certo instinto de imitagcdo; necessidade de
distensao; preparagcdo do jovem para as tarefas sérias que mais tarde a vida exigira;

exercicio de autocontrole indispensavel ao individuo; impulso inato para exercer uma
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certa faculdade ou como desejo de dominar ou competir; um escape para impulsos
prejudiciais; restaurador da energia dispendida por uma atividade unilateral,
realizacdo de desejo e ficcao destinada a preservar o sentimento de valor pessoal.
Huizinga (2019) afirma que todas essas definicbes partem do pressuposto de que o
jogo esta ligado a algo que nao seja o prdprio jogo, ou se€ja, que nele deve haver
alguma espécie de finalidade bioldgica. No entanto, todas elas ndo passam de
solucdes parciais, pois se preocupam apenas superficialmente em saber o0 que o
jOogo € em si mesmo e o que ele significa para os jogadores, sem prestar atencdo ao
seu carater estético.

Huizinga (2019, p. 24) afirma que o divertimento do jogo resiste a toda analise
e interpretacbes légicas. "Como a realidade do jogo ultrapassa a esfera da vida
humana, € impossivel que tenha seu fundamento em qualquer elemento racional,
pois, nesse caso, limitava-se a humanidade", mas, ao reconhecer o jogo,
reconhece-se o espirito, pois n&o € algo material.

Dessa forma, "encontramos o0 jogo na cultura como um elemento dado,
existente antes da prépria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais
distantes origens até a fase atual' (Huizinga, 2019, p. 25). Porém, assim como
Huizinga afirma em seu livro que o objeto do estudo € o jogo como forma especifica
de atividade, como "forma significante" e "fung¢do social" (Huizinga, 2019, p. 25),
abordaremos o jogo dentro da Teoria Histérico-Cultural (THC), como pertencente a
cultura e a histéria da humanidade.

Nesta perspectiva, o conceito de jogo € tdo antigo quanto a prépria
humanidade. Os seres humanos tém uma longa histéria de envolvimento em
atividades recreativas e competitivas. E dificil determinar exatamente quando o jogo
surgiu, pois provavelmente evoluiu ao longo do tempo a partir de atividades ludicas e
rituais praticados por nossos ancestrais pré-histéricos. Tabuleiros e pecas de jogos
foram encontrados em sitios arqueologicos em varias partes do mundo, alguns
datando de milhares de anos atras. Jogos como Senet, originario do Antigo Egito, e
o Jogo Real de Ur, da antiga Mesopotamia, sdo exemplos disso.

A palavra "jogo" € empregada para significar entretenimento ou diversio, e
"jogar" significa divertir-se (Elkonin, 2009). No entanto, também €& usada em sentidos
figurados, como: jogar limpo, jogar com fogo, jogo de luzes, jogo de sofa, entre
outros. A semantica da palavra esta relacionada ao contexto social em que é

empregada.
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Sobre os jogos de tabuleiro, Carvalho (2021) afirma que ndo ha registros
definitivos sobre 0 momento em que surgiram, mas destaca que esses artefatos,
desenvolvidos como bens culturais por diversos povos, fazem parte dos vestigios de
culturas muito antigas e variadas, desde a antiga Ur até a América Pré-Colombiana.
Sua utilizagdo n&o se limita ao entretenimento, mas também esta associada aos
processos de ensino e aprendizagem.

A palavra "jogo" € definida como “um sistema linguistico especifico a
determinado contexto social, onde a linguagem local atribui sentido a palavra de
acordo com as regras e objetos que o compdem” (Araujo et al., 2016, p. 04). Para
Salen e Zimmerman (2012), os jogos sdo um subconjunto do "jogar", e a existéncia
de regras e cultura sdo aspectos fundamentais do fendbmeno dos jogos. Eles ainda
afirmam que um jogo € “um sistema no qual os jogadores se envolvem em um
conflito artificial, definido por regras, que resulta em um resultado quantificavel’
(Salen; Zimmerman, 2012, p. 96).

Todos esses conceitos se encaixam na definicdo de jogo de tabuleiro, objeto
central desta tese. Para Carvalho (2021), a singularidade do jogo de tabuleiro reside
no uso de um "tabuleiro", originado do latim fabula (tavola, tdbua, mesa), que se
refere originalmente a uma superficie lisa (geralmente uma mesa), ao redor da qual
0 jogo acontece. De acordo com o autor, além de mero entretenimento, 0 jogo de
tabuleiro foi utilizado ao longo do tempo como ferramenta de interacdo, pois
consegue alcangcar o desconhecido, simular situacfes cotidianas e trazer novos
entendimentos da realidade.

Elkonin (2009) observa que o inicio do estudo da teoria do jogo esta
frequentemente associado aos nomes de Schiller, Spencer e Wundt. Para Schiller, o
jogo é, sobretudo, um prazer relacionado com a manifestacdo do excesso de
energia. O jogo € uma atividade estética, e 0 excesso de energia € uma condigéo
necessaria para a existéncia do prazer estético que o jogo proporciona. Para
Spencer, a unica diferenga entre jogo e atividade estética reside no fato de que no
jogo se manifestam aptiddes inferiores, enquanto na atividade estética,
manifestam-se aptidbes superiores. Para Wundt, o jogo nasce do trabalho: “A
necessidade de subsistir obriga 0 homem a trabalhar. E no trabalho, ele aprende a
considerar a aplicagcédo de sua propria energia como fonte de gozo” (Elkonin, 2009, p.
16).
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Consideramos que pensar o jogo separadamente, seja como prazer, atividade
estética ou trabalho, ndo proporciona uma definicdo concreta. Concordamos com
Vygotsky, que percebe 0 jogo e a imaginacdo como funcdes psicologicas superiores,
que podem ser desenvolvidas em cada individuo. Como fun¢des superiores, essas
atividades v&o muito além de serem analisadas isoladamente. E necessario analisar
o todo, desde os fatores motivadores até os elementos ldgicos, biolégicos e
estéticos.

Para Huizinga (2019), o jogo é uma fungao do ser vivo, mas n&o € passivel de
definicdo exata em termos logicos, bioldgicos ou estéticos. Ele se distingue de todas
as formas de pensamento através das quais exprimimos a estrutura da vida
espiritual e social. Portanto, segundo o autor, cabe-nos limitar a descrever suas

principais caracteristicas, e € o que faremos a seguirr.

4.2 CARACTERISTICAS DO JOGO

Huizinga (2019, p. 29) caracteriza as formas mais elevadas de jogo como
“manifestacbes sociais”. Ele afirma que, antes de tudo, o jogo € uma atividade
voluntaria, nunca imposta pela necessidade fisica ou pelo dever moral, € nunca
constitui uma tarefa, sendo sempre praticado no tempo livre. Logo, para o autor, uma
das primeiras caracteristicas fundamentais do jogo é o fato de ser livre, de ser, ele
préprio, liberdade. “Trata-se de uma evasdo da vida ‘real para uma esfera
temporaria de atividade com orientacao propria’ (Huizinga, 2019, p. 30). Além disso,
todo jogo € capaz, a qualquer momento, de absorver inteiramente o jogador.

Outra caracteristica € que o0 jogo € desinteressado. “Ele se insinua como
atividade temporaria, que tem uma finalidade autbnoma e se realiza tendo em vista
uma satisfacdo que consiste nessa prépria realizagdo” (Huizinga, 2019, p. 31). A
terceira caracteristica é seu isolamento, sua limitagdo, pois € jogado até o fim,
dentro de um certo limite de tempo e espaco, possuindo um encaminhamento e
sentido proprios. “Todo jogo se processa e existe no interior de um campo
previamente delimitado, de maneira material ou imaginaria, deliberada ou
espontanea” (Huizinga, 2019, p. 32).

Huizinga (2019) faz uma comparagao entre o jogo e o culto. Ele diz que,
assim como o templo ou o circulo magico, a arena, a mesa de jogo, 0 campo de

ténis, etc., todos tém a mesma fungdo de terrenos de jogo: lugares proibidos,



109

isolados, fechados, sagrados, nos quais, dentro de seus limites, s&o respeitadas
determinadas regras. Para o autor, 0 jogo “cria ordem e € ordem” (2019, p. 33). O
jogo introduz na confusdo da vida e na imperfeicdo do mundo uma perfeicao
temporaria e limitada e, por isso, se encontra no dominio da estética, pois ha uma

tendéncia para ser belo.

O jogo vincula e desprende. Fascina. Ele conjura, quer dizer, cativa. Esta
investido das duas qualidades mais nobres que somos capazes de ver nas
coisas: o ritmo e a harmonia [...] O jogo é tenso [...] E esse elemento de
tensdo e solucdo que domina em todos os jogos solitarios de destreza e
aplicacdo, como 0s quebra-cabecas, as charadas, os jogos de armar, as
paciéncias, o tiro ao alvo, e quanto mais estiver presente o elemento
competitivo, mais apaixonante se torna o jogo (Huizinga, 2019, p. 33-34).

Outra caracteristica fundamental do jogo € que todos eles tém suas regras.
Séo elas que determinam o0 que pode ou nao ser feito dentro do “mundo temporario
por ele circunscrito”. As regras de todos os jogos s&o absolutas e ndo permitem
discussédo (Huizinga, 2019, p. 34).

De acordo com a inteligéncia artificial (ChatGPT, 2024), as definicdes de um
jOgo séao:

1. Atividade Recreativa: Um jogo é uma atividade recreativa que envolve participacio
ativa e, geralmente, competicdo entre os participantes. Pode ser praticado por
diversio, entretenimento, educacio ou treinamento.

2. Regras Estruturadas: Os jogos geralmente tém regras estruturadas que definem
como o0 jogo é jogado, quais sdo os objetivos e como os participantes podem
alcanca-los. Essas regras fornecem uma estrutura para a interacio dos jogadores.

3. Elemento de Competicdo ou Desafio: Os jogos frequentemente envolvem algum
tipo de competicdo ou desafio, onde os participantes buscam superar obstaculos,
atingir objetivos especificos ou derrotar adversarios.

4. Interacdo: Os jogos envolvem interacdo entre os participantes e, as vezes, também
com elementos do ambiente do jogo, como pegas, cartas ou tabuleiros.

5. Voluntariedade: Os jogadores participam voluntariamente de um jogo, escolhendo
fazé-lo por diversdo, desafio ou entretenimento.

6. Objetivos Definidos: Os jogos geralmente tém objetivos definidos que os jogadores
tentam alcancar para ganhar o jogo. Esses objetivos podem variar de jogo para jogo
e podem incluir coletar pontos, alcangcar uma posicéo especifica no jogo ou completar
uma tarefa especifica.

7. Interatividade: Os jogos frequentemente oferecem um ambiente interativo onde as
acbes dos jogadores tém consequéncias dentro do jogo, influenciando o curso do
jogo e o resultado final.

Essas definicbes capturam os elementos essenciais que caracterizam um
jogo, mas existem muitas formas diferentes de jogos, desde jogos de tabuleiro
tradicionais até jogos de computador modernos e jogos de simulagdo complexos. No

entanto, todos eles partem das definicdes elencadas anteriormente.
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Carvalho (2021, p. 27) diz que “a dimensé&o ludica € a alma do ambiente
sensorial dos jogos de tabuleiro”. Essa dimensao esta relacionada a capacidade
individual de interagir com o ambiente e com 0s demais individuos. Elkonin (2009, p.
19) corrobora, dizendo que “o0 jogo € uma atividade em que se reconstroem, sem fins
utilitarios diretos, as relagdes sociais”. O autor complementa, dizendo que a base do
jogo, em sua forma evoluida, ndo esta no objeto ou no seu uso, nem nas mudancgas
de objeto que o individuo possa fazer, mas nas relagbes que as pessoas
estabelecem por meio de suas acdes com 0s objetos; “ndo €& a relacdo
homem-objeto, mas a relacdo homem-homem” (Elkonin, 2009, p. 34).

Tendo como objetivo desta tese o criar um jogo, Munhoz (2019) diz que
‘projetar um jogo € criar um artefato composto por temas, mecanicas, regras €
componentes, mas também € criar uma situagdo imaginaria que transforma a
dindmica de jogar em emogbes (ou estéticas)’” (Munhoz, 2019, p. 1381). As
mecanicas fazem referéncia as regras e componentes necessarios para se jogar, as
dindmicas se referem ao comportamento das mecéanicas durante o jogo, e as
estéticas se referem as respostas emocionais evocadas no jogador ao jogar 0 jogo.

Para Munhoz (2019), ao se criar e analisar um jogo, pode-se partir de um
modelo sistémico da atividade, que tem fundamento na teoria da atividade, a qual
concebe a atividade como a unido de sujeito, instrumentos, objeto, regras, divisao do
trabalho e comunidade em uma uUnica unidade de analise, para compreender uma
atividade orientada ao objeto, mediada por instrumentos em uma comunidade em
transformacao histoérico-cultural.

A teoria da atividade (TA) € uma lente tedrica que possibilita compreender as
multiplas relagbes e potencialidades das atividades de jogar e de projetar jogos, bem
como é uma teoria sobre a formacéo da conscientizacao a partir da participacdo em
atividades humanas coletivas. A TA tem origem na psicologia histérico-cultural,
desenvolvida na Unido Soviética no inicio do século 20, e tem como tedricos
originais Vygotsky, Luria e Leontiev, com estudos mais recentes de Yrj6 Engestrém.

A Figura 6 mostra 0 exemplo do modelo sistémico, baseado na TA, que a

autora sugere para a analise do jogar e do criar jogos.
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FIGURA 6 - MODELO SISTEMICO DA ATIVIDADE
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FONTE: Munhoz (2019, p. 1381).

O jogo faz parte das ferramentas/signos que criam uma zona de
desenvolvimento iminente (ZDIl) nas pessoas que o jogam, podendo ser uma
ferramenta de mediacdo. Elkonin afirma que a base do jogo € social, assim como
sua natureza e origem:. ‘0 jogo nasce das condicbes de vida da crianca em
sociedade” (Elkonin, 2009, p. 36).

A seguir, abordaremos as fung¢des psicoldgicas superiores, 0 conceito de ZDI

e 0 papel do jogo como ferramenta de mediagéo.

43 AS FUNGCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES, O JOGO E A ZONA DE
DESENVOLVIMENTO IMINENTE

4.3.1 Fungdes Psicoldgicas Superiores

Stoltz (2012, p.40), baseada em Vygotsky, diz que “o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, aquelas que nos distinguem como seres humanos,
s6 se realizam pelo acesso ao saber elaborado ou o conhecimento cientifico”.
Vygotsky diz que o desenvolvimento das funcbes superiores se rege por leis
totalmente distintas das inferiores ou elementares. Para o autor, “as funcbes
superiores, que s&o produto do desenvolvimento histérico do comportamento,
surgem e se formam na idade de transicdo em direta dependéncia do meio, no
processo do desenvolvimento sociocultural do adolescente” (Vygotski, 2012b, p.118).

As fungdes superiores sdo o0 que nos diferenciam dos animais, nos

constituindo como seres humanos. S&o consideradas por Vygotsky fungdes
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superiores. “o0 pensamento abstrato, 0 comportamento intencional, a memorizacao
ativa, a atencdo voluntaria, a linguagem e a afetividade propriamente humana, entre
outras” (Stoltz, 2012, p.40). Podemos acrescentar a elas a criatividade e as
emocgodes/sentimentos, como vimos que foi elencado posteriormente pelo autor.

Vygotski (2012b), diz que as diversas fun¢gbes como a atencéo, a membéria, a
percepcao, a vontade e 0 pensamento, nao se desenvolvem no adolescente lado a
lado, como um ramo de uma arvore, € nem crescem como varios ramos de uma
mesma arvore unidos por um tronco comum. Seu desenvolvimento constitui um
sistema hierarquico complexo, onde a funcdo central ou governante €& o
desenvolvimento do pensamento, a funcdo de formac&do de conceitos. Todas as
restantes fungdes, juntam-se a esta nova formacgéo, reorganizando-se com base no
pensamento em conceitos. Surgem assim, fungcbes totalmente novas, dotadas de
outras leis.

As fungdes psicoldgicas elementares sdo inatas as pessoas, enquanto as
funcbes superiores sdo mediadas. Nao existe forma complexa ou superior que nao
seja constituida sempre por varios processos elementares ou primarios de
comportamento. “Toda forma superior de conduta € impossivel sem as inferiores,
mas a existéncia das inferiores, acessorios, ndo esgota a esséncia da superior’
(Vygotski, 2012a, p. 119). Essa dindmica pode ser comparada as camadas da Terra:
no nucleo estéo as fungdes elementares e, a medida que o desenvolvimento ocorre,
com as mediacdes do contexto social, novas camadas superiores se formam. No
entanto, as funcbes elementares continuam fazendo parte do contexto, num

principio sistémico, como ilustrado na figura 7.

FIGURA 7 - DESENVOLVIMENTO DAS FUNGCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES
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FONTE: Criado pelas autoras com base em Vygotski (2012a).
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A primeira fungdo a surgir na crianga € a percep¢do. A crianga comecga a
perceber antes de saber dirigir a atencdo e a cada novo estagio de idade, a
percepcdo se modifica qualitativamente. Atras do processo da percepc¢éo, existe um
complexo processo de agregacdo de sensacgOes diretas e imagens eidéticas®. Ha
uma fusdo de estimulos diretos e estimulos reproduzidos pela memaria. O processo
da percepc¢ao contém o elemento aportado da meméria (Vygotski, 2012b).

O desenvolvimento da percepgao envolve processos que se formam na idade
infantil e ndo na idade de transigcdo. Em geral, esse desenvolvimento se completa
antes do inicio da maturagdo sexual, de modo que a psicologia do adolescente pode
partir dessa base como algo ja dado. Gragas ao pensamento, 0s objetos isolados da
percepcdo se relacionam entre si, se regulam e adquirem sentido. E através da
linguagem que o percebido se torna compreensivel, permitindo a analise da
realidade e, assim, promovendo a transi¢do da fungcao elementar para a superior. A
diferenca entre o pensamento do adulto e da crianga reside no fato de que o adulto
agrupa, reune e atribui sentido ao que foi percebido. No adolescente, 0 pensamento
visual-direto inclui o pensamento abstrato, ou seja, 0 pensamento em conceitos. Ele
regula a realidade visivel com a ajuda dos conceitos elaborados em seu
pensamento. Vygotski (2012b) chama isso de “percepcao categorial’, que se
manifesta apenas na idade de transicao.

Vygotski (2012b) afirmava que uma das questbes mais complexas e
divergentes da psicologia é a meméria. Os fundamentos organicos da memoria
alcancam seu apogeu bem antes dos 12 anos e nao revelam nenhum avancgo
essencial apds essa idade. No entanto, a meméria superior ou légica, que se forma
a partir das sinteses do intelecto e da membéria, € o verdadeiro ponto de transigao
para a idade de transi¢ao.

Na crianga, 0 pensamento primitivo se apoia na memdéria, sendo que o
pensamento se realiza principalmente com a ajuda da recordagdo. Ja no
adolescente, a memoaria se apoia no pensamento. Como na crianga, a forma visivel
e verbal do conceito encobre um conteudo concreto, em imagens, pratico e ativo; no
adolescente, por tras da aparéncia externa das imagens da meméria, se ocultam
conceitos auténticos. A meméria verbal passa das imagens eidéticas visuais-diretas

para a memoéria verbal, com a memorizacdo em conceitos unida a atribuicdo de

% Imagem eidética é a capacidade de lembrar uma imagem com tantos detalhes, clareza e precisdo
que é como se a imagem ainda estivesse sendo percebida (Vygotski, 2012b).
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sentido. Assim, a meméria verbal do adolescente “se apoia fundamentalmente na
linguagem interna e se converte em uma das fung¢des intelectuais” (Vygotski, 2012b,
p. 137).

A atencido voluntaria, considerada uma func&o superior, se caracteriza
principalmente por sua relagdo com o0 pensamento. Na atenc&o ativa, o0 pensamento
determina a disposicdo dos 6rgdos sensoriais. E o pensamento que determina a
atencdo em seu ponto maximo de desenvolvimento (atencéo voluntaria). “A atencéo
ativa voluntaria € um produto avan¢ado do desenvolvimento [...] € um produto da
civilizagdo” (Vygotski, 2012b, p. 138). Por isso, ndo € propria nem dos animais, nem
do bebé. A atencdo voluntaria € consequéncia e causa da civilizagdo, pois 0
progresso no campo do desenvolvimento mental, imposto ao ser humano, a
substituiu no lugar da atencdo involuntaria. Logo, “a atengcdo voluntaria € uma
adaptacao das condi¢cdes de uma vida social superior” (Vygotski, 2012b, p. 138).

A atencdo nos adolescentes € mais estavel e ampla, pois sua vontade se
torna mais firme e regulada. A atengdo de um jovem € mais prolongada e ativa,
adquirindo maior capacidade para lidar com um conteudo abstrato, que envolve a
regulacdo légica interna, n&o necessitando de apoio externo ou estimulos
(Rubinstein, apud Vygotski, 2012b). Na crianga, sua percepgdo € direta; ela
considera os objetos isolados, pois seu campo de atencdo € reduzido. Logo, a
crianca vé muitos objetos e observa um grande numero de detalhes que passam
despercebidos pelos adultos, mas n&o sabe organizar a observacao, ndo pensa em
mais de um objeto ao mesmo tempo. Piaget chama isso de “pensamento sincrético”
e Vygotsky de “atencdo organizada primitivamente” (Vygotski, 2012b). No
adolescente, a medida que amadurece seu pensamento, com o surgimento do
pensamento em conceitos, se desenvolvem as formas superiores de atencéo, a
atencao mediada.

Assim, o desenvolvimento de todas as fung¢des psicoldgicas superiores —
memoria ldgica, atencdo voluntaria € pensamento por conceitos — nado surge de
improviso, como algo acabado, mas é fruto de uma longa histéria evolutiva, e a
escola é um fator decisivo nesse desenvolvimento. Na crianga em idade escolar,
ocorre 0 dominio externo das proprias fungdes psiquicas, como membria e atencgao;
no adolescente, ha o dominio interno dos mesmos processos. O estado inicial de
desenvolvimento da fung&o superior corresponde a operagdes externas, com a

ajuda de meios externos. Mais tarde, essa operacdo é tdo assimilada pela crianca
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que perde sua aparéncia exterior e passa de fora para dentro, continuando a se
realizar com a ajuda dos meios internos. Esse processo de transicao das operagdes
de fora para dentro € denominado “lei de raiz” (Vygotski, 2012b, p. 144).

Outra func&o superior € o pensamento verbal, que é a evolugdo do
pensamento pratico. O pensamento pratico é a forma primitiva de pensamento, que
aparece nas criangas pequenas, de 10 a 12 meses, e também nos chimpanzés,
como estudado por Kéhler e Buhler. Em seus experimentos com primatas, Kéhler
mostrou que eles s&o capazes de utilizar ferramentas com intengcéo racional, de
forma semelhante as criangas pequenas, no sentido genético, resultando em formas
de pensamento pratico, ativo, independente da linguagem. A medida que as
criangas crescem, Vygotsky as diferencia dos macacos, pois a crianga verbaliza sua
acao, fundindo a acédo e a linguagem em um todo sincrético, numa “linguagem
egocéntrica’, como Piaget a chamou. No macaco, a ac&o esta condicionada pela
otica, enquanto nas criancas, esta condicionada pelas relagdes fisicas das coisas.

Até os seis meses, ocorre a forma embrionaria do emprego das ferramentas,
com um objeto atuando sobre o outro, acdo da mao, sem um fim especifico. Entre os
dez e doze meses, ha o emprego da ferramenta, similar ao comportamento dos
macacos; 0 balbucio acompanha a atividade da crianga, sendo considerado um
acompanhamento emocional. Na primeira infancia, ha a unido sincrética da
linguagem socializada da crianca com sua acdo; ela ja se dirige, com palavras, ao
pesquisador, antes de influir sobre o objeto. Com palavras, ela substitui a acéo, e
ocorre a unido sincrética, que é entendida pela conexéo entre o pensamento verbal
e o pratico (Vygotski, 2012b).

Na idade escolar, a linguagem adquire uma nova forma, tornando-se uma
linguagem para si, caracterizando-se pela unido sincrética da linguagem egocéntrica
com a agao pratica. O pensamento verbal é pouco frequente durante a execucéo da
tarefa. As palavras regulam e orientam a conduta, mas a crianga nao as pronuncia
com esse proposito. Na idade de transicdo, surge 0 pensamento verbal em
conceitos; o adolescente consegue resolver uma tarefa verbalmente e realiza-la
praticamente. A atividade € ditada por um propdsito, regida pela vontade, que
determina, como uma lei, © modo e o carater da acao (Vygotski, 2012b).

Logo, a atividade pratica da crian¢ca e do adolescente € mediada cada vez
mais pela linguagem. “O homem domina seu comportamento e o subordina a um

determinado plano através da linguagem e com sua ajuda’ (Vygotski, 2012b, p. 165).
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A atividade pratica da pessoa se torna duplamente mediada, pelas ferramentas e
pelas ferramentas do pensamento, pelas operacdes intelectuais mediadas com o
auxilio das palavras. No adolescente, a memoria, a atengdo e a agdo nao sdo
processos isolados, mas sim um sistema especial, internamente coerente em sua
evolucéo, regido pela formagao de conceitos.

A seguir, entenderemos como ocorre 0 processo de mediagao e o papel do

jogo em sua atuagdo na Zona de Desenvolvimento Imediato (ZDI).

4.3.2 O jogo e a mediac¢do na ZDI

Kravtsov e Kratsova afirmam que a zona de desenvolvimento iminente,
introduzida por Vygotsky, € um conceito considerado uma espécie de cartdo de visita
da psicologia histérico-cultural e que, ha muito tempo, atrai a atengéo de educadores
e cientistas. No entanto, a analise do uso desse conceito ainda é insuficientemente
discutida (Vigotski, 2021).

Para Vygotsky, ao estudar uma criangca, o pesquisador precisa verificar o
duplo nivel do desenvolvimento infantil: 0 nivel de desenvolvimento atual € o nivel de
desenvolvimento iminente. O nivel de desenvolvimento atual (ou real) € o que ja esta
amadurecido, enquanto a zona de desenvolvimento iminente (ZDI) compreende o0s
processos que, embora ainda ndo estejam totalmente maduros, ja estdo em
andamento. Vygotsky descreve: “ainda n&o estdo amadurecidos, mas ja se
encontram a caminho, ja come¢am a brotar; amanha, trardo frutos; amanhg,
passarao para o nivel de desenvolvimento atual” (Vigotski, 2021, p. 149).

O conteudo da zona de desenvolvimento iminente, com a ajuda externa,
transforma-se em conteudo do desenvolvimento atual e adquire um carater de
saberes e conhecimentos auténticos. Vygotsky afirma que, assim como o
nascimento da crian¢a nao comega no momento em que ela nasce, mas sim em sua
concepgao, o nivel de desenvolvimento também segue uma trajetéria continua, e
cada individuo tem um nivel diferente de ZDI. Logo, conclui-se que a instrugao “deve
ajustar-se ndo ao nivel do desenvolvimento atual, mas a zona de desenvolvimento
iminente” (Vigotski, 2021, p. 150).

Dessa forma, a ZDI € definida por Vygotsky como:
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A zona de desenvolvimento iminente da crianca é a distancia entre o nivel
de desenvolvimento atual, definido pela realizacdo autdnoma de tarefas, e o
nivel de desenvolvimento possivel da crianga, definido pela realizacdo de
tarefas que sdo resolvidas por ela com a orientacdo de adultos e em
colaboracdo com companheiros mais aptos (Vigotski, 2021, p. 190).

Logo, a ZDI permite prever 0 que ocorrera amanha no desenvolvimento, pois,
0 que a crianga sabe fazer hoje com a ajuda de outros, sabera fazer sozinha
amanha. A ZDI indica a fungcdo que ainda n&o amadureceu e encontra-se no
processo de maturacdo, como, por exemplo, os brotos e flores que ainda nao
viraram frutos, mas estao no processo de amadurecimento.

Para Stoltz (2012), é necessario conhecer 0 que a crianga ja sabe e o0 que ela
s6 podera saber com a ajuda de uma pessoa mais capacitada ou um expert. Para a

autora:

Se o professor intervém naquilo que o aluno ja sabe ou conhece, o aluno
néo vai aprender nada nem se motivar para o aprendizado. Se o professor
intervém muito além da capacidade do aluno, de modo que nem com a
ajuda do professor pode conseguir entender, também nado vai aprender
nada. A ideia de Vygotsky do trabalho do professor consiste em ir sempre
além daquilo que o aluno ja sabe. E investir no espaco compreendido entre
o nivel real (0 que ele ja sabe) e o nivel potencial desse aluno (0 que ele sé
podera saber com a ajuda de outro); investir no potencial para que este se
torne real no futuro (Stoltz, 2012, p. 45-46).

Desta forma, destacamos a importancia do trabalho docente em conhecer seu
estudante e atuar em sua ZDI de maneira singular, pois cada um tem seu tempo de
desenvolvimento. Para Vygotsky, 0 mais importante esta no amadurecimento e n&o
no nivel de desenvolvimento mental real. A ZDI define as possibilidades de a crianga
dominar, com orientacdo, ajuda e colaboragdo, aquilo que ainda ndo domina
(Vigotski, 2021). Assim, uma instrucdo muito facil ou muito dificil € igualmente pouco
efetiva, pois ndo chega a atuar na ZDI.

Para Stoltz (2012, p. 47), “as atividades criadoras, 0s jogos e as brincadeiras
criam ZDPS”. Na idade pré-escolar, surgem necessidades e impulsos especificos
que s&o essenciais para o0 desenvolvimento da crianga e que conduzem a
brincadeira. Do ponto de vista afetivo, a brincadeira se organiza na situacao de
desenvolvimento em que surgem as tendéncias irrealizaveis, pois, na brincadeira, a
crianga cria uma situacdo imaginaria. A esséncia da brincadeira esta na realizagao
de desejos, nao de desejos isolados, mas de afetos generalizados. A crianca

generaliza sua relacdo afetiva com o fendbmeno, independentemente da situagao
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concreta real, pois a relacdo afetiva esta ligada ao sentido do fendbmeno (Vigotski,
2021).

‘A imaginacdo nos adolescentes e escolares € a brincadeira sem acio’
(Vigotski, 2021, p. 213). A esfera de motivos, acdes € impulsos esta relacionada as
esferas menos conscientes, e se torna acessivel a consciéncia apenas na idade de
transicdo, sendo assim, apenas 0 adolescente consegue responder por que faz isso
ou aquilo no jogo. A brincadeira com situac&o imaginaria representa os jogos com
regras, € ela contém regras de comportamento, apesar de ndo ser uma brincadeira
que requeira regras desenvolvidas, formuladas com antecedéncia. “Exatamente da
mesma forma como a situagdo imaginaria contém, necessariamente, regras de
comportamento, qualquer brincadeira com regras contém a situacdo imaginaria’
(Vigotski, 2021, p. 219). Assim, para o autor, qualquer brincadeira com situacéo
imaginaria é, ao mesmo tempo, brincadeira com regras, e qualquer brincadeira com
regras € brincadeira com situagdo imaginaria.

Na brincadeira, a crianga interpreta o objeto como algo que possui sentido e
opera com o significado das palavras que substituem os objetos. “No jogo, a crianca
opera com significados separados das coisas, mas respaldados com acbes reais”
(Elkonin, 2009, p. 200). Por exemplo, o cabo de vassoura que se transforma no
cavalo. A palavra “cavalo” para o “cabo de vassoura” vai significar “cavalo”; ou seja,
mentalmente, a crianca vé 0 objeto por tras da palavra. Na idade escolar, a
brincadeira se desloca para os processos internos, para a fala interna, a meméria
logica e o pensamento abstrato. Nesta fase, a criangca age com os significados do
mesmo modo que o faz com o0s objetos e, depois, toma consciéncia deles,
comecando a pensar (Vigotski, 2021).

A brincadeira requer constantemente que a crianga aja contra seu impulso
imediato, devido as regras da propria brincadeira. Se as regras forem seguidas,
promete-se uma satisfacdo que € bem maior do que o impulso imediato. Noll, citado
por Vigotski (2021), demonstrou que, na crian¢a, a maior for¢ca de autocontrole surge
na brincadeira. Assim, a brincadeira € a regra que se transformou em afeto, e 0
cumprimento da regra € a fonte da satisfacdo. Para Vigotski (2021), a brincadeira
cria uma ZDI na crianga, pois, ao brincar, a crianca esta sempre acima da média de
sua idade, acima de seu comportamento cotidiano. A brincadeira contém “todas as
tendéncias do desenvolvimento, de forma condensada; nela, a crian¢a parece tentar

dar um salto acima do seu comportamento comum” (Vigotski, 2021, p. 235).
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O objetivo decide o jogo; € gragas a ele que a crianga vai empreender todo o
resto. Por exemplo, ao final dos jogos esportivos, o objetivo torna-se um momento
dominante, sem 0 qual o ato de jogar perderia o sentido. No jogo, tem-se a
consciéncia antecipada do objetivo definido. No caso, por exemplo, de uma aposta
de corrida, o objetivo sera chegar primeiro. Vigotski (2021) afirma que, no final do
desenvolvimento, surge a regra, e quanto mais rigida for essa regra, mais adaptagao
exige da crianga. Quanto mais ela regula a atividade, mais tenso e acirrado se torna
0 jogo. No jogo, a simples corrida sem objetivo e sem regras € indolente e nao
empolga as criangas. Vigotski observa que a brincadeira da crianca até os trés anos
de idade tem um carater de brincadeira séria, assim como o0 jogo tem para o
adolescente. Logo, tanto a brincadeira quanto 0 jogo criam zonas de
desenvolvimento iminente, que devem ser trabalhadas e exploradas pelos
educadores.

Assim, concluimos que a brincadeira € o jogo despertam a imaginacao e sao
fundamentais no processo de desenvolvimento de criangas e adolescentes. Eles séo
ferramentas vitais para o desenvolvimento cognitivo e social. O jogo e a brincadeira
nao s&o apenas atividades divertidas, mas também criam zonas de desenvolvimento
iminente, que determinam a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual (real)
da crianga e 0 nivel de desenvolvimento potencial, que pode ser alcangado com a
assisténcia de adultos ou colegas mais competentes. Além disso, 0 jogo permite
desenvolver habilidades sociais e é influenciado pelo contexto cultural no qual o
individuo esta inserido. O jogo oportuniza 0 aprendizado e o crescimento em varias

areas, incluindo cognicdo, socializagado, autoexpresséo e autorregulacdo emocional.

4.3.3 O adolescente e 0s jogos digitais

Inumeros especialistas apontam as influéncias negativas dos dispositivos
digitais sobre o desenvolvimento de criancas e adolescentes. Todas as dimensdes
sao afetadas, desde 0 somatico, que envolve obesidade e maturacdo cardiovascular,
até o emocional (agressividade, ansiedade) e o cognitivo, que impacta a linguagem
e a concentracdo. Esses danos influenciam diretamente o desempenho escolar
(Desmurget, 2022).
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Para Desmurget (2022, p. 77), as ferramentas digitais afetam os quatro
pilares constitutivos de nossa identidade: “0 cognitivo, o emocional, o social e 0
sanitario”. Quanto maior o consumo dessas ferramentas, mais negativos sdo os
resultados académicos.

A televisdo absorve sozinha 70% do tempo de tela das criangas mais jovens,
e esses usuarios intensivos estdo, em grande parte, nos meios socioculturais menos
privilegiados. Na adolescéncia, o consumo digital diario atinge 7h22min (Desmurget,
2022). Esses numeros revelam a influéncia dos meios digitais no desenvolvimento
de criangas e adolescentes.

Quando se pensa nas novas geracgbes, existe a ideia equivocada de que
essas geragdes sdo0 mais espertas e dominam as tecnologias. Porém, na pratica, os
jovens se concentram principalmente em atividades recreativas, basicas e pouco
instrutivas. A geracdo mais jovem dedica pouco tempo a criacdo de seu proprio
conteudo e enfrenta dificuldades significativas para “processar, selecionar, ordenar,
avaliar e sintetizar as gigantescas massas de dados armazenados nas entranhas da
web” (Desmurget, 2022, p. 24).

Como Vygotsky ja demonstrou, tudo o que fazemos, vivemos ou
experimentamos modifica a estrutura e o funcionamento de nosso cérebro, pois o
meio influencia nosso desenvolvimento. Ao interagir com o ambiente, certas zonas
neurais se tornam mais espessas, outras mais finas, algumas vias de conexao se
desenvolvem, enquanto outras se estreitam. Isso € um exemplo da plasticidade
cerebral. Dessa forma, “as telas privam a crianga de um numero de estimulos e
experiéncias essenciais, 0 que se revela extremamente dificil de recuperar
posteriormente” (Desmurget, 2002, p. 44).

O autor também afirma que a adolescéncia € um periodo privilegiado de
amadurecimento do cértex pré-frontal e, assim, se torna uma fase de extrema
vulnerabilidade para o desenvolvimento de transtornos de dependéncia,
psiquiatricos e comportamentais (Desmurget, 2022). Assim, o excesso de telas pode
ser prejudicial ao desenvolvimento de criangas e adolescentes.

Nas criangas, as telas causam “atrasos no desenvolvimento” (Desmurget,
2022, p. 150), pois minam os trés pilares mais essenciais do desenvolvimento
infantil: as interacbées humanas, a linguagem e a concentracdo. Além disso,

pesquisas mostram o efeito das telas no sono.
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Ja abordamos anteriormente a importancia das interagbes humanas e da
linguagem no desenvolvimento dos individuos, que s&o a base central dos estudos
de Vygotsky. Assim, tanto nas escolas quanto nos meios sociais, 0s jogos
analdgicos, que possibilitam a interacdo humana e a comunicacdo, sao
fundamentais para o desenvolvimento.

Logo, é necessario que o0 adulto limite o tempo de tela para os adolescentes e
exclua as telas para criancas menores de 6 anos, conforme Desmurget (2022). Para
os adultos, que ja tém o cérebro “formado”, os impactos s&0 menores, mas o
“excesso de imagens, sons e solicitacdes diversas parece criar condigbes favoraveis
ao surgimento de déficits de concentragcao, transtornos de aprendizagem, sintomas
de hiperatividade e vicios” (Desmurget, 2022, p. 192).

Embora as pesquisas mostrem “uma modesta influéncia negativa das redes
sociais e um fraco impacto positivo dos videogames online sobre as performances
escolares” (Desmurget, 2022, p. 104), nenhum estudo reportou prejuizos sociais,
emocionais, cognitivos ou escolares em pessoas desprovidas de acesso as telas
recreativas. As pesquisas mais recentes indicam que n&o ha praticamente nenhuma
transferéncia dos videogames para a vida real (Desmurget, 2022).

Desmurget (2022) destaca como fontes contributivas: os deveres de casa, o
sono, as brincadeiras criativas, a leitura e as interacdes intrafamiliares. Nota-se que
todas essas sugestdes envolvem a interagdo humana ou os signos como mediacdes
no desenvolvimento. O jogo, proposto nesta tese, faz parte dessa proposta de
explorar as interagbes sociais, a linguagem, a criatividade e o exercicio fisico, com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento de adolescentes. A proposta analogica
se mostrou necessaria como uma ferramenta para minimizar os efeitos negativos do
uso excessivo de telas e proporcionar a retomada dos relacionamentos

extrafamiliares.
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5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

"Nebulosa da Aguia" (M16), também conhecida como os "Pilares da Criagdo". Fonte: NASA
(2023).

A pesquisa € um dos caminhos mais proficuos para o aprender a aprender
(Demo, 2004). O autor defende a importancia de todas as pessoas pesquisarem e
estudarem, especialmente o professor, pois a pesquisa introduz o método e a teoria
da produgdo do conhecimento. Seu aspecto formativo cultiva a autonomia, o
pensamento critico e criativo. Paulo Freire afirma que: “N&o ha ensino sem pesquisa
e pesquisa sem ensino...” (Freire, 2002, p. 16). Dessa forma, a pesquisa esta
diretamente ligada a aprendizagem e ao desenvolvimento humano.

Nos escritos de Vygotsky, percebemos o quanto ele se importava com o0s
métodos de pesquisa, criticando muitos métodos em sua época e desenvolvendo
novos meétodos que rompiam com a velha psicologia russa, como o ‘método

funcional de dupla estimulagdo” e o “método de analise em unidades holisticas®

7 O método funcional de dupla estimulacdo ou também chamado de método genético-experimental
era uma espécie de aplicacio retrospectiva da técnica que Vygotsky usava para diagnosticar a zona
de desenvolvimento iminente - ZDI. A crianga recebia um estimulo na forma de uma tarefa além de
sua capacidade independente de resolver um problema e um segundo estimulo na forma de um meio
com potencial para sua solucdo. Isso poderia servir para objetivar fungbes ainda em maturacio ou
externalizar funcbes que ja haviam amadurecido (Vygotsky, 2019).

8 O método de analise em unidades holisticas utiliza unidades que preservam as propriedades
inerentes ao todo. A investigacdo holistica ndo se preocupa com um aspecto especifico da
personalidade e do corpo, mas sim, com todos 0s aspectos em geral, abrange aspectos da
personalidade e do organismo como um todo. A caracteristica de uma unidade é que a analise
identifica as partes do todo de forma que ndo percam as propriedades inerentes ao todo (Vygostsky,
2019).
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(Vygotsky, 2019). Para Minayo, “0 conhecimento cientifico se produz pela busca de
articulacdo entre teoria e realidade empirica. O método tem uma fungéo
fundamental: tornar plausivel a abordagem da realidade a partir de perguntas feitas
pelo investigador” (Minayo, 2008, p.54).

A presente pesquisa investiga o processo de desenvolvimento das emocdes e
da autorregulacdo em adolescentes, a partir da constru¢cdo e da pratica de um jogo
envolvendo emocbes e situagbes sociais de desenvolvimento. Neste capitulo,
abordaremos a natureza da pesquisa e suas etapas, demonstrando a validade e a

confiabilidade dos métodos aplicados.

5.1 NATUREZA DA PESQUISA

Vygotsky destacou a importancia de um método que fosse capaz de
compreender a complexidade do que ele entendia como objeto da psicologia, ou
seja, 0 homem e suas fungbes psicoldgicas. Ele trouxe reflexbes que fazem a
mediacdo entre 0 método materialista historico e os fendmenos psiquicos. A ciéncia,
nessa perspectiva, tem como pedra angular a ideia da inseparabilidade do légico, da
base material, da dialética e do historico. Por isso, 0 método n&o pode ser
construido alheio a uma concepg¢éo de homem (Aguiar; Ozella, 2006).

Dessa forma, falamos da concep¢édo de um homem “constituido numa relagéao
dialética com o social e com a histéria, 0 que 0 torna ao mesmo tempo unico,
singular e histérico” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 301). Esse homem ¢é constituido na e
pela atividade, revelando todas as suas expressfes, como a historicidade social, a
ideologia, as relagbes sociais e 0 modo de produgdo. A0 mesmo tempo, ele
expressa sua singularidade, sendo capaz de produzir os significados sociais e 0s
sentidos subjetivos. Individuo e sociedade se incluem e se excluem ao mesmo
tempo; um interfere e se constitui no outro. E por isso que Vygotsky afirmava que “a
primeira forma de pensamento € social’ (Vygotski, 2001, p. 28).

Minayo (2008) observa que o conhecimento cientifico se produz pela busca
de articulagdo entre teoria e realidade empirica, € que 0 método tem uma funcéo
fundamental ao tornar plausivel a abordagem da realidade a partir das perguntas
feitas pelo investigador. Para a autora, é fundamental compreender as exigéncias

epistemoldgicas da pesquisa. Assim, a presente pesquisa se fundamenta na
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corrente epistemologica do marxismo (Minayo, 2008), com uma abordagem
metodoldgica dialética (Gamboa, 2012).

O marxismo aborda a perspectiva historica que envolve o objeto do
conhecimento, por meio da compreensdo de todas as suas mediagbes e
correlagdes, constituindo a riqueza, a novidade e a propriedade da dialética
marxista, também conhecida como materialismo histérico e dialético. “Histérico”
indica o caminho tedrico que aponta a dindmica do real na efervescéncia de uma
sociedade, enquanto “dialético” refere-se ao método, reconhecendo-o como
processo histérico. E a estratégia de apreensdo e compreensdo da pratica social
empirica dos individuos em sociedade, de realizacdo da critica das ideologias e das
tentativas de articulag@o entre sujeito e objeto, ambos historicos (Minayo, 2008).

Para Toassa (2014, p.53):

O singular marxismo cientifico projetado por Vigotski afirma-se como
pensamento cujo destaque se atribui a relacdo, ao conflito, ao paradoxo, a
contradicdo (ao ‘drama’ do desenvolvimento humano) e ndo simplesmente a
um evolucionismo triunfante, uma teleologia das formas superiores de
comportamento, cujo conteudo seja finalista e, nas suas implicagbes
praticas, normatizador.

A estrutura tedrica de Vygotsky “funda-se na légica dialética, cada problema,
conceito e método relaciona-se a um diferente dominio de fenbmenos psiquicos que
o autor se propde a estudar’ (Toassa, 2014, p. 55). A Dialética é o0 método que nos
permite conhecer a realidade concreta em seu dinamismo e nas inter-relagées. O
concreto € a sintese de multiplas determinagdes mais simples; é o resultado, no
pensamento, de numerosos elementos cada vez mais abstratos, que vé&o
ascendendo até construir o concreto. Na concepcdo dialética, “0 homem é
concebido como ser social e histérico, determinado por contextos econémicos,
politicos e culturais, €, ao mesmo tempo, como um ser transformador desses
contextos” (Gamboa, 2012, p. 99).

Outra caracteristica defendida por Vygotsky, e que aplicaremos nesta
pesquisa, € a utilizacdo do método de analise em unidades. A caracteristica de uma
unidade € que a analise identifica as partes do todo de forma que n&o percam as
propriedades inerentes ao todo (Vygotsky, 2019). Um exemplo de unidade holistica

que vimos é a perezhivanie, trazida no referencial tedrico. Analisaremos a
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perezhivanie como unidade de analise para compreender as narrativas dos
estudantes.

Como a pesquisa envolve intervencdo com adolescentes, sera utilizado o
modelo da pesquisa-intervencdo de Spinillo e Lautert (2008), dentro de uma
perspectiva de método misto (Sampieri, 2013), com predominio dos dados
qualitativos. A pesquisa-intervencdo compreende tanto a acdo do pesquisador
quanto a produgdo do conhecimento, e intervém sobre os individuos. Ela pode
contribuir para testar teorias sobre a cognicdo humana, descrever o0
desenvolvimento e descobrir relagdes de causalidade entre fatores e fendbmenos
(Spinillo; Lautert, 2008). De acordo com as autoras, enquanto instrumento de
intervencao, pesquisas dessa natureza atuam como fator gerador de mudancas,
propiciando o desenvolvimento. Como a presente pesquisa busca analisar a
autorregulacdo das emocgdes por meio da construgcdo de um jogo, seus resultados
intervém diretamente no desenvolvimento emocional do individuo, indo ao encontro
da natureza da pesquisa-intervencao.

Nos estudos de intervengao, o planejamento experimental prototipico envolve
pré-teste e pos-teste, com pelo menos dois grupos de participantes (grupo-controle e
grupo experimental) e uma intervencdo. O pré e o pds-teste sdo aplicados a todos
os participantes, enquanto a intervengdo € proporcionada apenas aos participantes
do grupo experimental (Spinillo; Lautert, 2008). Realizaremos o pré e o pos-teste
com cada grupo de participantes para, posteriormente, comparar 0 grupo controle
com 0O grupo experimental.

Outra caracteristica desta pesquisa € a utilizagdo dos métodos mistos. Os
meétodos mistos sd0 um conjunto de processos sistematicos e criticos de pesquisa,
implicando a coleta e a analise de dados quantitativos e qualitativos, assim como
sua integracdo e discussdo conjunta. Através dos métodos mistos, conseguimos
uma perspectiva mais ampla e profunda do fenébmeno, explorando diferentes niveis
do problema de estudo (Sampieri, 2013). Para Minayo (2008), a pesquisa com a
combinagdo de métodos € um desafio, pois apresenta duas formas
profissionalmente distintas de apreender e compreender o real. Contudo, as
abordagens quantitativas e qualitativas mostram que n&o sdo incompativeis e
podem ser integradas num mesmo projeto de pesquisa.

Para Creswell e Clark (2013), a pesquisa de métodos mistos proporciona:
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Mais evidéncias para o estudo de um problema de pesquisa do que a
pesquisa quantitativa ou qualitativa isoladamente. Os pesquisadores estéo
capacitados a usar todas as ferramentas de coleta de dados disponiveis em
vez de ficarem restringidos aos tipos de coleta de dados normalmente
associados a pesquisa quantitativa ou a pesquisa qualitativa (2013, p.28).

Logo, esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa mista, com
abordagem quantitativa e qualitativa, sendo predominante a abordagem qualitativa.
O foco da pesquisa qualitativa é “compreender e aprofundar os fendbmenos que séo
explorados a partir da perspectiva dos participantes em um ambiente natural e em
relacdo ao contexto” (Sampieri, 2013, p. 376). Nesta pesquisa, levaremos em
consideracao a subjetividade de cada participante e a realidade que os cerca.

Optamos pela pesquisa mista por ser pratica, no sentido de que o
pesquisador esta livre para usar todos os métodos possiveis para abordar o
problema de pesquisa, podendo utilizar tanto numeros quanto palavras (Creswell;
Clark, 2013). A investigacado quantitativa oferece a possibilidade de generalizar os
resultados, permitindo controle sobre os fendbmenos. Ja a pesquisa qualitativa da
profundidade aos dados, explorando a dispersdo, a riqueza interpretativa, os
detalhes, a contextualizacdo do ambiente e as experiéncias unicas (Sampieri;
Collado; Lucio, 20086).

Na parte quantitativa, a pesquisa sera explicativa/analitica, do tipo ensaio
controlado, quase experimental, utilizando grupo controle sem casualizac&o. Para
Sampieri (2013), a pesquisa explicativa vai além da descricdo de conceitos ou
fendbmenos, sendo responsavel por compreender as causas dos eventos. Os
estudos explicativos envolvem os propositos dos demais tipos de estudos, como
exploracdo, descricdo, correlacdo ou associacdo, além de proporcionarem um
entendimento do fenémeno ao qual se referem. Serd um ensaio controlado quase
experimental, pois se trata de uma pesquisa-intervengdo com grupo controle.

Também sera sem casualizacdo, pois sera aplicada a todos os estudantes da
turma que concordarem em participar da pesquisa, sem a necessidade de
randomizacdo. A variavel dependente € o autocontrole das emogdes, e a variavel
independente é a exposi¢cdo dos grupos ao jogo.

A seguir, descreveremos o contexto e 0s sujeitos da pesquisa.
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5.2 CONTEXTO E SUJEITOS

A pesquisa foi desenvolvida em um colégio estadual da periferia de Curitiba.
O local foi escolhido devido a pesquisadora trabalhar nesse colégio e ter facil
acesso, além de ja conhecer o publico-alvo. O colégio esta localizado em area
urbana, atendendo alunos de classe social baixa, filhos de trabalhadores da regiao.
Muitos estudantes s&o oriundos da cidade de Colombo, pois a escola fica préxima a
divisa entre as duas cidades.

Os participantes da pesquisa s&o adolescentes que estudam nas trés turmas
do nono ano do Ensino Fundamental, durante os anos de 2023 e 2024. Por
contemplar todas as trés turmas do nono ano, sem fazer acep¢éo de estudantes, a
pesquisa abrangeu ambos os sexos (feminino e masculino), todas as etnias, racas e
cores de estudantes que estavam matriculados neste ano escolar.

A pesquisa foi realizada com todos os estudantes dessas turmas que
aceitaram participar da pesquisa, assinando o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE), e cujos responsaveis autorizaram, assinando o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A faixa etaria abordada predominou
entre 14 e 15 anos de idade, contemplando também alunos de 16 anos, que, devido
a reprovagdes e desisténcias, estdo fora da idade/série ideal. Os estudantes sdo de
classe econbmica baixa, € a maioria deseja arrumar um trabalho para se sustentar.
Uma das caracteristicas pontuadas pelos docentes da instituicdo é a falta de sonhos
e perspectivas de futuro por parte desses estudantes, o que dificulta, muitas vezes,
os estudos, pois ndo entendem a importancia da escola para o futuro. Ao final da
pesquisa, foram analisados os dados de dez estudantes do grupo experimental um,
vinte e nove estudantes do grupo experimental dois e nove estudantes do grupo
controle.

Com o edital 49/2024 para o programa Missdo de Estudo, com o apoio do
PROEX/CAPES e do PPGE - UFPR, surgiu a ideia de ampliagdo da pesquisa, com a
aplicacdo do jogo criado pelos adolescentes brasileiros em adolescentes espanhdis.
Na Espanha, a pesquisa foi desenvolvida em janeiro de 2025, em um Instituto de
Educacdo de Madrid, com adolescentes de 15 e 16 anos, do 4° ano. O Instituto foi
escolhido pelo professor Dr. Javier Aroztegui Vélez, da Universidade Complutense

de Madrid (ANEXO 8), que foi o co-orientador da pesquisa na Espanha. A escolha
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se deu pelo Instituto ser préximo da universidade e por ter aceitado uma parceria
com ela.

O Instituto é trilingue (espanhol, inglés e francés), com educacgéo publica. Os
estudantes, em sua maioria, sdo filhos de imigrantes e trabalhadores da regido. A
turma foi escolhida devido a faixa etaria, para contemplar a mesma idade da
aplicagao do jogo nos brasileiros.

As técnicas e os instrumentos utilizados para a producdo de dados,

alinhando-se com os objetivos da pesquisa, serao apresentados a seguir.

5.3 OS INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Para coletar informagcdes e desenvolver a pesquisa, utilizamos uma carta
anbnima, o pré-teste e o pos-teste, que consistem em um questionario validado — a
Escala de Dificuldades na Regulagdo das Emog¢des (DERS) (Gratz; Roemer, 2004
apud Cancian et al., 2019) — traduzido para o portugués e adaptado por Cancian et
al. (2019) — Anexo 2.

Utilizamos também o diario de campo para o registro das observacdes e a

entrevista semiestruturada. A seguir, descreveremos cada um desses instrumentos.

5.3.1 Carta

A pesquisadora solicitou aos estudantes das trés turmas de 9° ano que
escrevessem uma carta anénima, descrevendo situagdes nas quais tiveram que lidar
com emogdes decorrentes de situacdes-problema negativas. Pedimos que
relatassem essas situagdes e como lidaram com elas. Esta etapa serviu de base
para um dos objetivos da pesquisa, que € compreender os processos utilizados
pelos adolescentes para lidar com emocgles geradas por situacbes-problema
negativas. Além disso, a analise das cartas foi uma ferramenta para a construgao do
jogo, pois trouxe situagdes-problema reais enfrentadas pelos adolescentes, as quais
foram transformadas em cenarios dentro do jogo.

A carta também foi solicitada aos adolescentes da Espanha, com o intuito de
comparar as situacdes vivenciadas pelos adolescentes brasileiros e espanhais.

Para Aguiar e Ozella (2013), relatos escritos, narrativas, histérias de vida,

frases incompletas, autoconfrontacao, video-gravacao e até mesmo questionarios ou
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desenhos sdo instrumentos uteis dentro da abordagem socio-histérica, passiveis de

utilizacdo e complementacao por entrevistas para um aprofundamento da analise.

5.3.2 Pré teste e pos teste (questionario)

Aplicamos um pré-teste com todos os estudantes das trés turmas de 9° ano.
O teste escolhido foi o DERS - Difficulties in Emotion Regulation Scales (Escala de
Dificuldades na Regulacdo das Emog¢des - Cancian ef al., 2019). A DERS (ANEXO
2) é uma escala Likert (de zero a cinco) de autorrelato, composta por 36 frases que
permitem ao individuo autoavaliar suas emocgdes, incentivando-o a refletir sobre
seus sentimentos e pensamentos nos momentos em que se sente mal ou com
autoestima baixa. A escala avalia seis categorias de analise: 1) ndo aceitagdo de
respostas emocionais; 2) dificuldade em se engajar em comportamentos
direcionados a objetivos; 3) dificuldade de controle de impulsos; 4) falta de
consciéncia emocional; 5) acesso limitado a estratégias de regulacdo emocional; e
6) falta de clareza emocional.

A pesquisadora realizou um teste piloto com cinco adolescentes, aplicando o
DERS. O teste mostrou-se eficiente e de facil compreenséo para o publico-alvo. O
mesmo teste foi aplicado ao final da pesquisa (pds-teste), apds a experiéncia com o
jogo, para avaliar se houve ou nao um desenvolvimento emocional proporcionado
por ele.

Spinillo e Lautert (2008) destacam que, na arquitetura de estudos de
intervencdo, o0 pré e o pos-teste devem ser aplicados a todos os participantes,
enquanto a intervencido € oferecida apenas ao grupo experimental. Assim, uma
turma de 9° ano foi escolhida para desenvolver o jogo e vivenciar a experiéncia de
joga-lo (grupo experimental 1). Outra turma de 9° ano participou apenas da vivéncia
de jogar o jogo (grupo experimental 2), e a terceira turma de 9° ano participou
somente do pré e pds-teste (grupo controle). O grupo controle € aquele que nao
recebe qualquer intervencdo por parte do pesquisador, funcionando como ponto de

comparagéo com o grupo experimental (Spinillo; Lautert, 2008).
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5.3.3 Diario de campo e observacéo participante

Na observacdo participante, o pesquisador-observador ndo se mantém
afastado do contexto, mas se integra a situacdo por meio de uma participagao direta
e pessoal (Laville; Dionne, 1999). Durante todo o processo desta pesquisa, a
pesquisadora esteve envolvida com os estudantes, ouvindo-os, articulando as ideias
e participando da construcao do jogo.

O diario de campo, também chamado de notas de campo, € definido como “o
relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decorrer
da coleta de dados” (Bodgan; Biklen, 1994, p. 150). Para os momentos de pesquisa
participante, a pesquisadora organizou um diario de campo, buscando descrever
tudo o que foi vivenciado em cada encontro, anotando falas, expressdes fisicas e

corporais que transmitiam sentidos subjetivos.

5.3.4 Entrevista semiestruturada

A entrevista visa aprofundar pontos levantados na comparagédo entre o
pré-teste e o0 pds-teste e analisar como foi a vivéncia do jogo por parte dos
adolescentes. Escolhemos a entrevista porque ela € “uma das principais técnicas de
trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais”
(Ludke; Andre, 2015, p. 38).

Da mesma forma, a entrevista € apontada como “a técnica mais pertinente
quando o pesquisador quer obter informagdes sobre seu objeto, que permitam
conhecer atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao comportamento” (Ribeiro,
2008, p. 141). Aguiar e Ozella (2006; 2013) corroboram, dizendo que a entrevista &
“‘um dos instrumentos mais ricos, permitindo acesso aos processos psiquicos que
nos interessam, particularmente aos sentidos e aos significados” (2006, p. 229).

Para os autores, a entrevista permite a captacéo ou apreensao dos sentidos e
significados buscados. Para isso, ela precisa ser ampla e, se necessario, recorrente,
para eliminar duvidas. Também podem ser considerados outros instrumentos para
aprimoramento e refinamento analitico, como um plano de observacdo, que serve
tanto para captar indicadores néao verbais quanto para complementar e alinhar

discursos e agdes aos objetivos da investigacao (Aguiar; Ozella, 2006, 2013).
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Optamos pela entrevista semiestruturada porque “se desenrola a partir de um
esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as adaptacbdes necessarias” (Ludke; André, 2015, p. 40). A entrevista foi
gravada para buscar compreender também os indicadores nao verbais e durou
aproximadamente cinco minutos, sendo realizada com quatro estudantes brasileiros
(ANEXO 3) e cinco estudantes espanhdis (ANEXO 4).

Também realizamos outra entrevista (ANEXO 5), com dois estudantes que
participaram da constru¢cdo do jogo e que obtiveram 0s menores € maiores escores
no pré-teste, de modo a analisar sob a ¢ética da perezhivanie (Bittencourt; Fumes,
2021).

5.4 ETAPAS DA PESQUISA

A primeira etapa consistiu em submeter o projeto ao Comité de Etica, com o
objetivo de garantir a ética na pesquisa. Esta pesquisa foi submetida ao Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFPR sob o numero CAAE n°
70602523.4.0000.0214 e aprovada com o Parecer numero 6.245.266, emitido em
17/08/2023 (ANEXO 1). Apds a aprovacdo, foi marcada uma reunido com o0s
responsaveis pelos estudantes das turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, no
periodo noturno, para apresentacdo da pesquisa, descricdo do processo e registro
do consentimento. A reunido ocorreu no dia 29 de agosto de 2023, via Google Meet,
com a participagdo de 29 familias. Como ja havia sido feito em uma reunido
presencial anterior, realizada na escola para a entrega dos boletins, a pesquisadora
aproveitou a oportunidade para falar sobre a pesquisa, 0 que pode ter sido um dos
motivos para a auséncia de alguns pais na reunido online. Nesse processo de
consentimento, as familias foram informadas sobre os possiveis desconfortos, riscos
e beneficios do projeto de pesquisa, para que pudessem tomar decisdes informadas
quanto a participagdo na pesquisa. Contamos também com a parceria da psicéloga
Maria Zenaide de Lima Arantes — CPR 08/32431, para lidar com eventuais
desconfortos ou crises emocionais.

Para a escolha do questionario que seria aplicado no pré e no pds-teste, a
pesquisadora procurou instrumentos validados e traduzidos para o portugués. Foram
selecionados sete testes para analise. Posteriormente, encontramos uma revisao

integrativa de literatura que analisou a producgao cientifica relativa aos instrumentos
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para avaliar a autorregulacdo emocional. De acordo com a revis&o de literatura feita
por Batista e Noronha (2018), no periodo de 2008 a 2017, o Difficulties in Emotion
Regulation Scale (DERS) estava entre os dois testes mais utilizados para avaliar a
autorregulagdo emocional (Batista; Noronha, 2018). Com base nas analises,
escolhemos o teste DERS (Gratz; Roemer, 2004 apud Cancian et al., 2019) - Escala
de Dificuldades na Regulacdo das Emocgdes - traduzido para o portugués e adaptado
por Cancian et al. (2019), que consiste em um questionario com 36 frases para
autoavaliar as emocdes.

A pesquisadora aplicou o teste impresso com cinco adolescentes, com o
objetivo de verificar se o questionario escolhido seria de facil entendimento. Os cinco
adolescentes responderam sem dificuldades, e, quando questionados sobre o teste,
n&o identificaram nenhuma pergunta que nao fosse compreendida.

Com o teste DERS (Cancian et al., 2019) escolhido e testado entre os
estudantes, a pesquisadora replicou-o no Google Forms e pediu para um colega do
doutorado e sua orientadora responderem e verificarem o teste na plataforma. O
primeiro colega corrigiu uma questéo, sugerindo que fosse permitido apenas uma
resposta, em vez de multiplas escolhas. A orientadora pontuou a dificuldade de ter
que voltar ao enunciado para conseguir responder as questdes. Como nao foi
possivel congelar a coluna do enunciado, foi necessario quebrar as 36 questdes do
teste em sec¢des de seis questdes cada, garantindo que o cabecalho ficasse visivel
em todas as perguntas. Dessa forma, o teste ficou pronto para ser aplicado.

Antes do jogo, aplicamos o pré-teste com todos os estudantes das trés
turmas de 9° ano. O mesmo teste foi reaplicado ao final da pesquisa (pds-teste),
ap6s a experiéncia com o jogo, para avaliar o desenvolvimento emocional dos
estudantes, conforme orientado por Spinillo e Lautert (2008).

Apds a aplicagdo do pré-teste, a pesquisadora solicitou aos estudantes das
trés turmas de 9° ano que escrevessem uma carta anénima, descrevendo situagdes
em que tiveram que lidar com emogdes provenientes de situacdes-problema
negativas. Solicitamos que detalhassem essas situa¢des e como lidaram com elas.

Com as situagdes-problema levantadas e os pré-testes realizados, deu-se
inicio a construgdo do jogo com uma das turmas de 9° ano (grupo experimental um).
Os encontros ocorreram uma vez por semana, com a dura¢do de 40 minutos. Como
no ano de 2023 as turmas de 8° e 9° anos possuem a sexta aula (nas tercas e

quintas-feiras), ficando na escola 50 minutos a mais que nos outros dias (das 11:40



133

as 12:30), a pesquisadora propds aos integrantes da pesquisa que permanecessem
uma sexta aula a mais nas quartas-feiras, para a constru¢céo do jogo e realizagéo da
pesquisa.

Durante o processo de criacao, foram utilizadas diferentes metodologias,
desde o trabalho em grupos até discussbes no grande grupo. A pesquisadora
participou ativamente do processo, buscando proporcionar uma assisténcia de
“natureza hibrida’, em que formas tutoradas de intervencédo se intercambiam, de
maneira justaposta e entrelagada, com atividades que promovem a autodescoberta
(Spinillo; Lautert, 2008). Toda a experiéncia de construgdo do jogo foi registrada em
diario de campo pela pesquisadora.

Foram realizadas 11 sessfGes para a construcdo do jogo. A pesquisadora
apresentou a ideia inicial do jogo para conhecer a opinido dos adolescentes e, a
partir dessa ideia inicial, seguiu para a constru¢cédo, sempre com a participagcao ativa
dos estudantes.

Com o jogo pronto, a pesquisadora aplicou a vivéncia do jogo em duas
turmas (grupo experimental um e grupo experimental dois). Cada turma
experimental jogou um total de pelo menos 3 partidas. Para isso, realizamos um
campeonato durante a aplicacdo do jogo. A experiéncia com 0 jogo foi filmada para
analise posterior. Para a gravacgdo, os responsaveis assinaram o TCLE e os
participantes o TALE, com autorizagao para filmar os momentos do experimento.

As gravacgdes tiveram como objetivo capturar as expressdes, as
manifestacbes emocionais e as diversas reacdes que poderiam ser ocasionadas
pelo jogo, de modo a registrar ndo apenas as falas, mas também o "ndo dito", as
reacdes singulares de cada participante.

Apds a vivéncia do jogo, foi aplicado o pds-teste, que consistiu no mesmo
questionario inicial (DERS), com o objetivo de verificar se houve uma melhora nos
resultados de autorregulacao das emocgdes, comparando os resultados individuais
de cada estudante e também os resultados de cada grupo experimental.

Apds a aplicacdo do pbds-teste, também foi utilizada a entrevista
semiestruturada, visando refletir sobre a vivéncia do jogo experienciada na pesquisa.
A entrevista foi gravada. Selecionamos aleatoriamente quatro estudantes para
participar da entrevista, todos do grupo experimental um. Também realizamos outra
entrevista com dois estudantes do grupo experimental um, que participaram da

construcdo do jogo, com o objetivo de analisar a perezhivanie. Para isso, como
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mencionado anteriormente, selecionamos os estudantes que obtiveram as menores
e as maiores pontuacdes no pré-teste.

A seguir, apresentamos um organograma com as etapas da pesquisa (Figura
8).

FIGURA 8 - ORGANOGRAMA DAS ETAPAS DA PESQUISA NO BRASIL

ETAPAS DA PESQUISA
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FONTE: Elaborado pelas autoras (2023).

Com o resultado positivo do edital 49/2024, para o programa de “Misséo de
Estudo” (PROEX/CAPES/PPGE - UFPR), foi necessario submeter um adendo ao
Comité de Etica para a aplicacdo internacional, o qual foi aprovado sob o parecer
7.259.708, em 30/11/2024, CAEE 70602523.4.0000.0214 (ANEXO 6). Além disso,
foram cumpridos os tramites solicitados pela Universidade Complutense de Madrid,
como antecedentes criminais, termo de compromisso de confidencialidade dos
dados e consentimento informado para a obtencdo de dados, todos devidamente
assinados.

Com as etapas da pesquisa no Brasil finalizadas, em janeiro de 2025, a
pesquisadora deu inicio a aplicagdo do projeto em Madrid, na Espanha. Apos a
definicdo do local de aplicacdo da pesquisa (Instituto publico), foi marcada uma
reunido com a equipe pedagogica da instituicdo para a apresentacdo do projeto e
organizacao das etapas de aplicacéo.

Na reunido de aplicacdo, foram entregues o RCLI - Registro de

Consentimento Livre e Informado e o RALI - Registro de Assentimento Livre e
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Informado, para serem assinados e autorizados pelas familias dos participantes.
Também foi solicitado que o0s jovens escrevessem as cartas com as
situacbes-problemas vivenciadas por eles, como tarefa de casa, para serem
entregues no dia da aplicac&o do jogo pela pesquisadora.

A pesquisadora esteve presente em trés aulas com os adolescentes para a
aplicacédo do jogo. Foram cedidas duas aulas de matematica e uma aula de lingua
espanhola para que a pesquisadora pudesse desenvolver a pesquisa. Durante a
aplicagao do jogo, as professoras das disciplinas acompanharam o processo. Foram
realizadas quatro partidas no total. O numero inferior de partidas realizadas na
Espanha foi devido ao tempo reduzido da pesquisadora no pais, entéo, foi realizada
uma pequena amostra, para observar a participagdo dos adolescentes espanhdis
frente ao jogo elaborado pelos brasileiros.

No ultimo dia de aplicacdo, a pesquisadora realizou entrevistas com cinco
estudantes que participaram do jogo, escolhidos de forma aleatéria. A entrevista foi
gravada em audio, transcrita e posteriormente traduzida para o portugués.

A seguir, trazemos um quadro comparativo da coleta de dados entre os dois
paises (FIGURA 9).

FIGURA 9 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS ENTRE OS DOIS PAISES

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
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Entrevista
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QAN Y

Entrevista
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FONTE: Elaborado pelas autoras (2025).
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nebulosa do anel (M57 ou NGC 6720). Fonte: NASA (2023).

6.1 DIARIO DE CAMPO E A CONSTRUCAO DO JOGO

Cada encontro foi registrado em um diario de campo, no qual a pesquisadora
descreveu as etapas de desenvolvimento do jogo e suas percepcdes ao longo do

processo. A seguir, apresentamos a descricao de cada encontro.
1° Encontro - 20/10/2023

Total de participantes: cinco.

A pesquisadora gravou o audio do encontro para ndo esquecer o que foi
discutido e poder registrar de maneira fidedigna as falas e participacbes de cada
aluno.

O encontro iniciou com a pesquisadora apresentando suas ideias para o
desenvolvimento do jogo. Foi mostrado o rascunho inicial do tabuleiro, construido
pela pesquisadora, a ideia de desenhos para os personagens (animes) e a proposta
dos desafios dentro do tabuleiro.

Os estudantes decidiram que seria interessante cada participante escolher o

seu personagem. Para isso, seriam construidos modelos padrdo masculino, feminino
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e transgénero, com a possibilidade de alteracdo de caracteristicas fisicas, como:
cabelo (curto, médio, longo, careca, liso, crespo, loiro, ruivo, preto, colorido), cor da
pele (branca, preta, parda, amarela) e olhos (azuis, verdes, pretos, castanhos claros,
puxados). Cada participante montaria as caracteristicas do seu personagem,
escolhendo dentro das op¢des como ele seria nos seguintes ambientes: na escola,
em casa, com 0S amigos e sozinho.

A ideia é desenvolver uma ficha com algumas op¢des de personalidades,
permitindo que cada jogador escolha as caracteristicas do seu personagem dentro
das sugestdes apresentadas. De acordo com a fala de um dos participantes, essa
escolha & importante, pois “muita gente n&o se identifica com personagens que ja
tém”. A proposta de definir a personalidade em diferentes ambientes partiu dos
alunos, pois eles afirmaram que se comportam de maneiras distintas em cada
contexto. Um estudante relatou: “As pessoas tém personalidades diferentes”. Outro
comentou: “Por exemplo, eu sou mais bagunceiro na escola, mas quando estou em
casa ou sozinho, sou um pouco mais sério, entendeu?’. Eles também citaram um
colega como exemplo: “O fulano € muito quieto na sala, mas, tipo, na catequese, ele
fala pra caramba, brinca, fala... E na sala ele € quieto, ndo fala com ninguém. Na
casa dele também é normal”.

Quando a pesquisadora mostrou o exemplo do tabuleiro, os estudantes
sugeriram que todos os personagens deveriam comecar do mesmo lado, ao invés
do modelo inicial, no qual cada personagem saia de um ponto diferente. Eles
também sugeriram a inclusdo de desafios ao longo do tabuleiro, como, por exemplo,
o “desafio escolar’. Nessa dindmica, o mestre da mesa leria uma situacdo-problema
e apresentaria diferentes op¢des de acdo. O participante escolheria uma op¢éo de
acordo com as caracteristicas do seu personagem. Um estudante deu o seguinte
exemplo: “Te zuaram na escola. O mestre fala que vai dar as op¢des do que vocé
pode fazer. Dai, se a pessoa escolheu a op¢éao ‘sofrer em siléncio’, ela continua na
mesma casa até ter uma reacao propria e passar para a proxima. Tipo assim: falar
com um responsavel, avancar duas casas; resolver por si proprio, avangar uma
casa’.

Embora a maioria dos participantes da pesquisa tenha ido embora e nao
permanecido para o0 primeiro encontro, os que ficaram trouxeram ideias produtivas,

permitindo um norte para iniciar a construgao do jogo.
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2° encontro - 23/10/23

Total de participantes: trés.

Novamente, quando a pesquisadora foi procurar os alunos apo6s o sinal, a
grande maioria ja havia deixado a escola, mesmo sabendo que haveria o encontro.
Diante dessa situagdo, no proximo encontro, a pesquisadora pensou em novas
estratégias, como ir até a sala no final da ultima aula, antes do sinal tocar, para
lembra-los do compromisso assumido, incentivando-os a permanecer um pouco
mais na escola. Além disso, a pesquisadora informara as familias pelo grupo de
WhatsApp, solicitando a colaboracdo de todos para reforcar a importancia do
compromisso com a pesquisa.

Neste encontro, como permaneceram apenas trés participantes, a
pesquisadora explicou as ideias desenvolvidas na reunido anterior, uma vez que
duas das participantes ndo estiveram presentes no primeiro encontro. Além disso,
solicitou que trouxessem sugestdes de personalidades nos diferentes ambientes —
na escola, em casa, com 0s amigos e sozinho — para que fosse possivel estruturar

a ficha com as diversas personalidades.

3° encontro - 25/10/203

Total de participantes: 16.

Para este encontro, a pesquisadora mudou a estratégia, indo até a sala de
aula um pouco antes do sinal tocar, de modo a evitar que os alunos saissem da
escola. Além disso, foi utilizada uma chamada para controle de presenga em cada
encontro. O resultado foi positivo: todos que estavam na escola e haviam assinado a
participacdo na pesquisa permaneceram para 0 encontro. As unicas faltas foram de
estudantes que ndo compareceram a escola naquele dia.

A pesquisadora apresentou o que havia sido acordado nos encontros
anteriores, como a ideia do tabuleiro, dos personagens e da ficha de personalidade.
Em seguida, discutimos quais personalidades poderiam ser incluidas na ficha de
escolha. Foi um momento muito produtivo, no qual todos se sentaram proximos a
pesquisadora, compartilhando opinides e comentarios. Como resultado das

sugestdes, definimos as seguintes opgdes:
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e Na escola: brincalh&o, quieto, estudioso, bagunceiro, sé fica no celular,
distraido, amigavel, prestativo.

e Em casa: preguicoso, prestativo, brincalh&o, sério, estupido, isolado
(sozinho), rueiro, amavel, dorminhoco, obediente, desobediente.

e Com os amigos: brincalhdo, fofoqueiro, companheiro, amigo, ignorante,

estupido, falso, solitario, chato.

Um aluno se prontificou a digitar o modelo da ficha e trazer no préximo
encontro. Além disso, em consenso com os estudantes, foi decidido retirar a
categoria "quando se esta sozinho" da ficha de personalidade.

Para o proximo encontro, a pesquisadora solicitou que 0s alunos trouxessem
desenhos de tabuleiros e informou que iniciariamos o trabalho com os desafios,
baseados nas cartas anénimas. O encontro foi muito prazeroso e gratificante, pois

todos participaram ativamente e deram sugestdes valiosas.

4° encontro - 01/11//2023

Total de participantes: 16.

Neste encontro, a pesquisadora aproveitou a auséncia de um professor e
entrou em sala para desenvolver a pesquisa, adiantando o horario com o0s
estudantes.

A turma foi dividida em duplas, trios ou quartetos. Cada grupo recebeu uma
situagcdo-problema, retirada das cartas anénimas, e teve a tarefa de desenvolver
quatro alternativas de resposta, sendo pelo menos duas positivas € no minimo uma
negativa. Ao final, cada grupo leu a situagcéo recebida e as op¢des que criaram. A
atividade foi bastante produtiva, porém, devido ao tempo, nem todos conseguiram
apresentar suas respostas, entregando-as posteriormente a pesquisadora.

Além disso, uma estudante levou um desenho com um exemplo de tabuleiro.
A proposta foi muito interessante, pois a aluna incluiu desenhos ao longo do
percurso para representar “casas especiais’, nas quais 0s jogadores deverao
cumprir desafios ou batalhas para avancar. A pesquisadora apresentou a ideia aos
demais alunos e pediu sugestdes de desafios, resultando nas seguintes propostas:

e Batalha das emog¢des: 0 jogador sorteia uma emogao e deve expressa-la

com gestos e expressodes faciais, enquanto os demais tentam adivinhar.
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e Desafio do conhecimento: perguntas escolares sobre historia, geografia,
matematica, entre outras disciplinas. Se o0 aluno acertar, avang¢a no tabuleiro;
se efrar, permanece na mesma casa.

Todos participaram ativamente, contribuindo com sugestdes e desenvolvendo

respostas para as situagdes-problema. Seguem algumas fotos para registro e
lembranca desse dia.

FOTOGRAFIA 1 - TRABALHO EM EQUIPES
: ;

® Watermarkly
FONTE: As autoras (2023).

FOTOGRAFIA 2 - DISCUSSAO DAS SITUACOES-PROBLEMA
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FONTE: As autoras (2023).
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FOTOGRAFIA 3 - IDEIA DE TABULEIRO
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FONTE: As autoras (2023).

5° encontro - 08/11//2023

Total de participantes: sete.

Neste encontro, os estudantes estavam na sala de informatica durante a
ultima aula. No entanto, quando o sinal tocou, alguns sairam sem permanecer para
participar da pesquisa, o que evidenciou um problema no horario escolhido.
Observamos que muitos ndo se comprometeram com o acordo inicial de
participacao.

Durante a atividade, entregamos situagdes-problema retiradas das cartas
anbnimas e solicitamos que os estudantes elaborassem op¢des de resposta
(positivas e negativas) para a construcdo das cartas do jogo. Eles se organizaram
em duplas e trios e desenvolveram exemplos de respostas emocionais que um
adolescente poderia ter diante de uma dificuldade.

Além disso, criamos um grupo de WhatsApp com os participantes da
pesquisa e perguntamos se preferiam realizar a atividade individualmente ou em
grupos. Todos optaram por trabalhar em trios ou grupos, o que reforgcou a
importancia da interacdo entre os colegas. As trocas nos grupos foram muito

significativas, pois os estudantes precisaram pensar coletivamente, compartilhando
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diferentes alternativas. A impressao que tivemos foi de que cada um respondia de
acordo com sua prépria vivéncia, demonstrando criatividade e diferentes formas de
lidar com cada situac&o-problema.

Apesar da saida de alguns participantes, os que permaneceram produziram
bastante, elaborando respostas para cerca de 20 situagdes-problema. Para melhor

organizacao e controle da participacao, estruturamos uma lista de chamada.

6° encontro - 22/11//2023

Total de participantes: 15.

Para este encontro, adotamos uma estratégia diferente, aproveitando a
auséncia de uma professora para conduzir a atividade com a turma. Observamos
que as intervenc¢bes durante o horario regular de aula sdo mais eficazes do que
apos o término das aulas, momento em que muitos estudantes preferem nao
permanecer.

Com o objetivo de diversificar a composigdo dos grupos e estimular novas
interagdes, utilizamos uma dindmica para a formacédo das equipes. Cada aluno
recebeu um numero e, em seguida, registramos esses numeros no quadro,
organizando-os em quatro colunas. Depois, cada coluna formou um grupo com cinco

integrantes, conforme ilustrado na Figura 10.

FIGURA 10 - ESQUEMA DE ORGANIZAGAO DOS GRUPOS

FONTE: As autoras (2023).

Nenhum aluno reclamou da divisdo, e o0os grupos foram formados sem
dificuldades. Cada equipe recebeu de trés a quatro situagbes-problema para leitura
e elaboracdo de alternativas de resposta, tanto positivas quanto negativas.

A participacgao foi bastante produtiva, com os estudantes interagindo bem com
a proposta e contribuindo ativamente. Em um momento, um aluno exclamou: “Eu
néo sei o que fazer diante disso!” Imediatamente, 0s colegas do grupo pegaram a

folha com a situacéo para ajuda-lo, e juntos construiram as alternativas.
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Notamos que uma aluna, em particular, se mostrava muito quieta e pouco
participativa nas discussdes. Ela tentava elaborar as respostas sozinha, sem
interagir com os colegas. Diante disso, intervimos algumas vezes, incentivando o
grupo a auxilia-la. Sempre que solicitavamos, os colegas prontamente interagiam
com ela.

Ao final da aula, uma estudante me procurou para sugerir ideias para o
tabuleiro. Ela mencionou que tinha um tecido que gostaria de trazer para explicar
sua proposta. No entanto, como ja estavamos no final do ano letivo, as aulas

terminaram antes que pudéssemos avaliar sua ideia.

7° encontro - 01/03/2024

Total de participantes: 11.

Como o ano letivo chegou ao fim antes de concluirmos a constru¢éo do jogo,
retomamos a pesquisa no inicio do novo ano, agora com os estudantes no 1° ano do
Ensino Médio. Aproveitamos que algumas turmas estavam sem professor devido a
falta de suprimento de todas as disciplinas e utilizamos esse periodo de aula vaga
para dar continuidade ao projeto.

Em 2024, o colégio passou a adotar o modelo civico-militar, e todas as turmas
passaram a ter seis aulas diarias, 0 que impossibilitou a aplicagdo do projeto no
horario em que nos reuniamos anteriormente.

Conversamos com o0s estudantes sobre a continuidade da pesquisa, e eles
concordaram em seguir participando. Retomamos do ponto onde haviamos parado,
relembrando tudo o que ja foi construido. Para finalizar o tabuleiro, precisavamos
definir o terceiro desafio do jogo. Ja tinhamos os seguintes desafios estabelecidos:

1. Ponte dos Sentimentos — O jogador sorteia uma emogao e precisa
expressa-la para que os demais adivinhem.
2. Olho do Conhecimento — Perguntas escolares de conhecimento geral.

Faltava decidir o terceiro desafio. Pedimos sugestfes aos estudantes, e duas
ideias surgiram:

e Desenhar a emoc¢éo sorteada para que os demais tentassem adivinhar.
e Cumprir uma atividade fisica, como 20 segundos de prancha, trés flexdes,
cinco agachamentos, dez polichinelos ou uma corrida ao redor da quadra da

escola.
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Realizamos uma votacéo para definir qual das op¢des entraria no jogo, e a
maioria escolheu a atividade fisica, com um numero significativo de votos dos
meninos.

Finalizamos o encontro explicando que os proximos passos seriam testar o
jogo, avaliar o tempo de duragao, verificar se seriam necessarias mais casas no
percurso e redigir as regras. Os estudantes ficaram empolgados e ansiosos para
jogar, mas expliquei que estavamos finalizando o desenho do tabuleiro e que, em
breve, nos reuniriamos novamente.

Além disso, a proposta da ficha com as personalidades foi excluida, pois n&o

se encaixava na nova estrutura do jogo baseada nos desafios.

8° encontro - 13/03/2024

Total de participantes: nove.

Aproveitamos que os estudantes do 1° ano ainda estavam sem professor
suprido na disciplina de Pensamento Computacional e entramos na sala do 1° ano
B, onde se encontra a maioria dos participantes do grupo de criacdo da pesquisa.
Também chamamos quatro estudantes de outras turmas para participarem, pois
faziam parte do grupo.

Neste dia, testamos o jogo pela primeira vez.

Para formar o primeiro grupo de jogadores, escolhemos os estudantes das
outras turmas, permitindo que, ao final da rodada, eles pudessem retornar para suas
respectivas salas. Os participantes da primeira rodada foram: C., K, L, H., R. e A®.

Os demais alunos ficaram assistindo ou livres para conversar, jogar Uno ou ler.

® Os nomes foram abreviados com as letras iniciais, para garantir o sigilo da pesquisa.
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FOTOGRAFIA 4 - PRIMEIRO TESTE DO JOGO

FONTE: As autoras (2024).

Primeiro, foi escolhido quem seria 0 mestre do jogo. Em seguida, os
estudantes decidiram que a pessoa que estivesse sentada a direita do mestre
iniciaria o jogo, estabelecendo assim a primeira regra. Provisoriamente, usamos
tampinhas coloridas como pegas e imprimimos os personagens em papel. Os
estudantes escolheram qual personagem gostariam de ser e colaram na tampinha
com fita crepe.

No entanto, percebemos que as tampinhas eram grandes para o tamanho dos
circulos do tabuleiro, o que exigira que as pecas sejam reduzidas para uma melhor
visibilidade. Outra situagéo observada foi a necessidade de criar um local especifico
de entrada para posicionar os personagens, além de inserir o desenho do dragéo

dentro do percurso.
FOTOGRAFIA 5 - PRIMEIRO TABULEIRO
¥ ==

FONTE: As autoras (2024).
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O inicio do jogo foi bem disputado entre os participantes, pois todos queriam
ganhar. Ao cairr em um circulo preto, eles precisavam responder as
situagdes-problemas lidas pelo mestre. Em um momento, por coincidéncia, a aluna
H. pegou duas vezes uma situacao-problema relacionada ao excesso de peso. Os
meninos brincaram com ela, dizendo que, no jogo, ela era "gorda" e teria que lidar
com a "gordofobia". Em outra situacéo, K. foi responder uma situacéo-problema e
perguntou ao mestre se ndo havia a opgéo de xingar, pois era o que ele faria. Como
essa opgao ndo estava disp<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>